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Introduction 
Au cours des nos différents stages et remplacements dans les cantons de Vaud et Genève nous 
avons pu constater combien la méthodologie romande actuelle en mathématique au CYP et au 
CYT se basait sur l’utilisation de problèmes, souvent fortement contextualisés, de manière à 
créer du sens pour les élèves et à permettre le développement de compétences et non plus 
uniquement de savoir-faire.  
Cependant, de nombreux enseignants nous ont fait part de leur sentiment que les élèves sont 
souvent perdus devant les problèmes proposés et qu’ils ne parviennent pas à traduire ces 
derniers en opérations mathématiques. Ces mêmes enseignants étaient tous convaincus qu’il 
fallait, à un moment ou à un autre dans les chapitres de mathématiques, s’écarter de la 
méthodologie actuelle et proposer aux élèves des exercices qui soient, plus systématiques, 
moins complexes. Ceci afin de leur permettre de comprendre le lien entre ce que nous 
pouvons désigner par « monde réel » et « monde mathématique », et d’entraîner les 
mécanismes mathématiques en jeu, les savoir-faire requis. On peut également constater dans 
certaines classes qu’un enseignement très transmissif des mathématiques, basé sur de 
nombreuses fiches, est encore très présent. 
Etant moi-même au cœur d’une formation cherchant à privilégier une approche par 
compétences de l’enseignement (ce qui n’exclut pas d’entraîner aussi des savoir-faire), je me 
retrouve déjà tiraillé entre la représentation de l’enseignement inculquée à la HEP Vaud, et les 
contraintes de temps inhérentes au quotidien scolaire. C’est pour cette raison qu’il m’a paru 
intéressant d’interroger des enseignants sur leur pratique afin de mettre en évidence leurs 
dilemmes, leurs difficultés, les représentations de leur posture d’enseignant, en deux mots leur 
façon d’enseigner. 
Ce travail ne cherchera pas à montrer ce qui est réellement fait dans les classes ni à comparer 
l’écart entre ce qui est perçu par les enseignants et ce qu’ils font vraiment. Dès lors, cette 
recherche n’a pas non plus pour but de porter un jugement de valeur sur l’enseignement des 
personnes interrogées. L’objectif est de mieux comprendre comment sont assimilés les 
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moyens d’enseignement en math, comment ils sont perçus et compris, et de voir s’ils font 
sens pour les enseignants en poste. 
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1. Problématique 
1.1 Concepts clés 
Les concepts présentés ici sont définis sur la base des différentes lectures que nous avons pu 
faire. Certains termes sont également définis tels qu’ils seront employés par la suite, afin 
d’aider à la compréhension de ce mémoire.  Ce sont ces concepts qui ont permis de structurer 
ce travail autant sur le plan théorique qu’en ce qui concerne la mise en place des entretiens 
d’enseignants. 
1.1.1 Problèmes mathématiques 
A peine se penche-t-on sur l’enseignement des mathématiques en Suisse romande et sur les 
moyens en place, que l’on peut s’apercevoir de l’importance de l’utilisation des 
problèmes (Danalet, Dumas, Studer & Villars-Kneubühler, 1999b ; Chastellain & Jaquet, 
2001b). 
Or, les problèmes peuvent être de différents types et ainsi classés selon différents critères, ce 
qui s’avère important afin de sélectionner un problème adéquat en fonction de la situation. Si 
les typologies de classements sont nombreuses, nous avons choisi ici de classer les problèmes 
à partir des objectifs pédagogiques poursuivis par l’enseignant. A noter par conséquent qu’un 
même problème ne sera pas toujours attribué à la même catégorie en fonction du public 
auquel il est proposé (et donc de sa difficulté pour ce public et des objectifs poursuivis). Ce 
choix de classification détaillé ci-dessous a également été retenu par le département de 
l’enseignement genevois  (Direction genevoise de l'enseignement primaire, 2000). " Les situation-problèmes 
La situation-problème est un moment-clé de la séquence d’enseignement en mathématiques. 
C’est une situation « qui a pour objectif de permettre aux élèves d’acquérir une connaissance 
nouvelle (savoir, savoir-faire, méthode, raisonnement…) et qui s’appuie sur une conception 
socio-constructiviste de l’apprentissage. »  (Charnay & Mante, 1995, p. 27). Charnay et 
Mante précisent également que, si l’entrée dans la situation-problème peut se faire aisément et 
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sans l’aide de l’enseignant, les connaissances actuelles de l’élève sont insuffisantes pour 
résoudre la tâche, ou alors au prix d’une démarche extrêmement chronophage.  
L’élève va devoir poser des hypothèses, faire des essais, changer de stratégie, et s’approprier 
petit à petit la tâche. Il va se trouver dans une phase de déstabilisation durant laquelle 
l’enseignant devra veiller à préserver sa motivation. Cette motivation, Mottier-Lopez (2008) a 
montré combien elle était liée à « la dimension collective et communautaire de la classe » (p. 
281). 
La situation-problème vise en fait à introduire et à institutionnaliser une nouvelle 
connaissance qui doit être « l’outil le plus adapté pour la résolution du problème à leur 
niveau »  (Charnay & Mante, p. 29).  
Les phases de recherche et d’institutionnalisation sont en général des phases de travail en 
groupe et de mise en commun en classe entière qui apportent une dynamique différente de 
celle amenée par un exercice individuel et que Arsac, Germain et Mante (1991) décrivent en 
détail. " Les problèmes ouverts 
Le problème ouvert n’est pas proposé comme la situation-problème dans le but d’introduire 
une nouvelle connaissance mathématique. Ici, l’objectif est de développer une démarche 
scientifique chez l’élève (Arsac et al, 1991). C’est un problème pour apprendre à suivre une 
démarche qui amène à « essayer-conjecturer-tester-prouver » (p. 2).  
Les problèmes ouverts, comme les situation-problème, ne se limitent pas à une seule 
démarche de résolution possible, ni nécessairement à une seule solution. Ils requièrent 
beaucoup de temps afin de permettre aux élèves de conjecturer mais également de confronter 
leurs idées au sein d’un groupe, de structurer ces idées, et de les confronter à l’opinion de 
leurs camarades. L’objectif n’étant pas ici un savoir disciplinaire mais le développement de 
compétences scientifiques interdisciplinaires. " Les problèmes d’application 
Le problème d’application ou de réinvestissement est proposé dans un but d’entraînement 
pour une notion connue. Ce n’est plus à proprement parler un problème. Attention encore une 
fois au public auquel il est proposé. En effet, un même problème ne sera pas considéré de la 
même façon selon qu’il est proposé au cycle initial, au cycle primaire ou au cycle de 
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transition. Ce même problème peut toutefois s’avérer utile dans chaque cycle si on garde à 
l’esprit que l’enseignant n’a clairement pas les mêmes objectifs pédagogiques en le proposant. 
Les objectifs pédagogiques évoqués sont donc en lien avec la complexité du problème 
proposé. Il nous faut par conséquent définir les différents niveaux de complexité en 
mathématiques. 
1.1.2 Niveau de complexité 
Le niveau de complexité d’une tâche nous intéresse dans ce travail, en lien avec les moyens 
d’enseignement. En effet, dans la mesure où ces moyens et leurs objectifs ont évolué (cf. 1.1.3 
Moyens en mathématiques, p. 11), nous allons ici lier cette évolution au niveau de complexité 
des activités proposées aux élèves. 
Bloom (1969) a été le premier à élaborer une taxonomie des objectifs pédagogiques qui est 
encore reconnue aujourd’hui, et dans laquelle il définit six niveaux d’objectifs (p.21) : 
1. Acquisition des connaissances 
2. Compréhension 
3. Application 
4. Analyse 
5. Synthèse 
6. Evaluation 
Ces niveaux, tels que définies par Bloom, sont classés selon « une progression du plus simple 
au plus complexe » (p.21). 
Ci-après, figure un résumé de la description de ces différents niveaux, repris depuis par de 
nombreux auteurs. 
L’acquisition des connaissances est un objectif de savoir. Il signifie que l’on vérifie que 
l’élève « se rappelle ou reconnaît des idées ou des phénomènes qui lui ont été exposés tout au 
long du cycle parcouru. » (Bloom & al, p.32). Ce type d’objectif est donc axé sur la mémoire 
de l’élève. Bloom distingue des catégories de connaissances telles que la connaissance des 
données particulières, la connaissance des moyens permettant l’utilisation des données 
particulières, et la connaissance des représentations abstraites. 
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La compréhension est un niveau défini par Bloom comme l’entendement qui permet à l’élève 
de « connaître ce qui lui est communiqué et de se servir du matériel ou des idées qui lui sont 
communiqués sans nécessairement établir un lien entre ce matériel et un autre, ou en saisir 
toute la portée » (p. 225). 
L’application est le troisième niveau de la taxonomie de Bloom. Elle caractérise « l’utilisation 
des représentations abstraites dans des cas particuliers et concrets ». (p. 226) Ces objectifs 
s’apparentent donc à un réinvestissement des règles ou méthodes apprises dans une nouvelle 
situation. 
L’analyse comme niveau d’objectifs implique pour Bloom la recherche des éléments, des 
relations entre ces éléments, et des principes d’organisation d’une communication. Il définit 
ainsi l’analyse comme la « séparation des éléments ou parties constituantes d’une 
communication de manière à éclaircir la hiérarchie relative des idées et (ou) les rapports 
entre les idées exprimées. » (p. 226). 
La synthèse, qui représente le cinquième niveau de la taxonomie de Bloom, est définie de la 
façon suivante : « […] consiste à disposer et combiner les fragments, parties, éléments, etc., 
de façon à former un plan ou structure que l’on ne distinguait pas clairement auparavant. ». 
(p. 227) Les sous-catégories évoquées par Bloom incluent la production d’une oeuvre 
personnelle, l’élaboration d’un plan d’action et la dérivation d’un ensemble de relations 
abstraites. Ce niveau d’objectifs peut être envisagé de diverses manières en mathématiques, 
dont le recours aux problèmes ouverts visant au développement d’une démarche scientifique. 
Le dernier niveau de la taxonomie de Bloom, l’évaluation, comprend cette fois la notion de 
jugement personnel dans sa définition : « Formulation de jugements sur la valeur du matériel 
et des méthodes utilisés dans un but précis. Jugements qualitatifs ou quantitatifs établissant 
jusqu’à quel point le matériel et les méthodes correspondent aux critères. » (pp. 228-229). 
Cette taxonomie qui a servi de base à nombre de travaux est applicable au domaine des 
apprentissages cognitifs, et donc à un domaine bien plus large que celui des seules 
mathématiques. Sans vouloir réduire le travail de Bloom, certains chercheurs se sont centrés 
sur les mathématiques et ont proposé une « taxonomie cognitive logico-mathématique » 
(Lazear, 2008, p. 32). Cette taxonomie regroupe par deux les niveaux de Bloom pour n’en 
proposer plus que trois, classées ici du plus simple au plus complexe : « la collecte et la 
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compréhension de l’information de base », « le traitemetn et l’analyse de l’information », et 
la « réflexion et le raisonnement de niveau intellectuel supérieur » (p. 32). 
En se basant sur Bloom et sur d’autres auteurs, Lazear a également défini les principales 
habiletés de l’intelligence logico-mathématique ainsi (p. 31) : résoudre des problèmes, penser, 
calculer, analyser, et effectuer des opérations mathématiques. C’est en combinant ces 
habiletés aux niveaux de sa taxonomie que Lazear nous propose le tableau qui suit et qui 
permet de synthétiser efficacement l’idée qui nous intéresse dans ce chapitre : celle selon 
laquelle les mêmes habiletés mathématiques doivent être travaillées en ayant pour objectif de 
développer l’intelligence logico-mathématique, et en progressant donc en complexité au fur et 
à mesure de la scolarité. 
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Figure 1 - L'application de la taxonomie cognitive à l'intelligence logico-mathématique, d'après Lazear 
(2008, p. 33) 
1.1.3 Moyens en mathématiques 
a Terminologie 
Lorsque nous parlerons des moyens en mathématiques dans ce travail, nous emploierons 
régulièrement les termes qui suivent. Il convient donc de les définir ici, afin d’éviter toute 
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confusion. Ces définitions ne s’appuient pas sur des recherches antérieures, mais sur la 
méthodologie COROME et sur nos conceptions. 
Différenciation 
La différenciation est la mise en place de dispositifs différenciés, ou différents, dans le but 
d’ajuster un enseignement au niveau différences individuelles au sein d’un groupe 
d’apprenants.  La différenciation peut se faire aussi bien pour les élèves ayant de la facilité 
que pour ceux ayant des difficultés. 
Institutionnaliser 
L’institutionnalisation d’un nouvel outil ou savoir est une phase durant laquelle l’enseignant 
propose aux élèves une représentation claire de la nouveauté, afin que celle-ci serve de règle 
utilisable par les élèves. Cette institutionnalisation peut aussi bien reposer sur une 
transmission pure de l’enseignant (par exemple dans le cas d’un algorithme de calcul) que sur 
une construction faite à partir des stratégies précédentes des élèves. 
Méthodologie 
La méthodologie, du grec logos,  représente le discours sur la méthode. C’est la part des 
moyens qui est destinée à l’enseignant, tel que le « livre du maître », et qui explicite pourquoi 
et comment utiliser ces moyens. La méthodologie peut être plus ou moins fournie en fonction 
des manuels. La construction de la méthodologie qui nous intéresse est donc décrite dans la 
rubrique « Moyens romands » ci-après. 
Module 
Les modules représentent les chapitres présents dans les méthodologies de troisième et 
quatrième années. On peut émettre l’hypothèse que ce terme a été préféré à celui de chapitre 
afin d’éviter toute chronologie liée à celui-ci. 
Notion 
Les notions sont des composantes des grandes thématiques mathématiques tels que le nombre 
ou l’espace, elles permettent de s’en construire une représentation. Elles peuvent être 
dépendantes du domaine de travail, et sont donc parfois reprises pour être revues dans un 
domaine plus large. Par exemple, la notion de multiplication et les propriétés qui 
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l’accompagnent sont étudiées dans l’ensemble des entiers naturels puis reprises plus tard dans 
l’ensemble des entiers relatifs. 
Outil 
Le terme outil sera utilisé pour désigner les savoir-faire nécessaires à l’acquisition de 
compétences et qui nécessitent un entraînement répétitif afin d’être maîtrisés. On peut citer 
par exemple l’utilisation des algorithmes de calcul. 
Planification 
Par planification, nous ferons référence à l’organisation de l’enseignant en dehors des 
périodes d’enseignement. La planification à court terme représente donc la préparation d’une 
leçon, tandis qu’une planification à moyen ou long terme désigne l’organisation des modules 
ou des thèmes sur plusieurs semaines (choix des activités au sein d’un module, et articulation 
entre les modules). 
Thème 
Les thèmes représentent les chapitres présents dans les méthodologies de cinquième et 
sixième années. On peut émettre l’hypothèse que ce terme a également été préféré à celui de 
chapitre afin d’éviter toute chronologie liée à celui-ci. 
b Moyens romands 
Les moyens officiels utilisés aujourd’hui pour l’enseignement des mathématiques ont été 
introduits en 1997 dans les classes romandes. Nous y ferons également référence dans la suite 
de ce travail sous l’appellation « moyens COROME », en lien avec leur éditeur. Ces 
nouveaux moyens n’ont pas apporté de grandes nouveautés sur le plan des contenus 
mathématiques à enseigner. En revanche, on peut parler de manuels innovants puisque la 
manière d’enseigner qui est proposée est, elle, relativement nouvelle. Désormais, on met 
l’accent sur la mise en situation de l’élève et la création de conditions de classe favorables à la 
recherche et à la réflexion mathématiques, telles que décrites au chapitre 1.1.1. On est dans ce 
qu’Antonietti (2003) définit comme une approche socioconstructiviste  (p. 2). Ce concept sera 
traité plus loin, et nous allons ici nous concentrer sur la structure des moyens actuels. 
Les moyens COROME diffèrent sur le plan de leur construction. 
1. Problématique  p. 13 
Loïc VAGNEUX 06/2011 
En troisième et quatrième année du cycle primaire, ils sont constitués d’un livre de l’élève et 
de fiches dans lesquels les problèmes sont proposés dans l’ordre alphabétique. Le classement 
qui est proposé est fait par couleurs : « Vert pour diverses activités de recherche; Vert [foncé] 
pour des activités à réaliser selon une marche à suivre; Bleu pour des plans de jeu; Violet 
pour des tableaux de référence. » (Danalet, C., Dumas, J.-P., Studer, C., & Villars-
Kneubühler, F., 1999a, p. 2). La méthodologie à l’attention de l’enseignant est, elle, construite 
autour de sept modules au sein desquels on retrouve un cadre théorique ainsi que les éléments 
suivants1, classés ici du plus large au plus précis : 
- Le titre du module et son descriptif qui indiquent son intention et permettent de le rattacher à 
un domaine mathématique. 
- Les champs du module, dont l’articulation et les éléments théoriques sont développés en 
introduction du module. On en trouve deux ou trois par module. 
- Les notions travaillées dans chaque champ. 
- Les compétences à construire avec les élèves dans le but de maîtriser les notions (dans les 
limites du domaine de travail des élèves) 
De plus, chaque module propose un tableau par champ qui le compose (Danalet et al, 1999b,  
pp. 76-77) dans lequel sont regroupées les activités à disposition et la tâche leur 
correspondant, les compétences visées, ainsi qu’un cadre théorique. 
En fin de méthodologie figure également des lignes directrices offrant des pistes pour 
l’organisation des modules. En effet, « il n'existe pas de règle précisant l'ordre dans lequel les 
champs doivent être proposés aux élève » (p. 303). Malgré tout, des exemples de planification 
annuelle sont proposés à l’enseignant qui reste libre de s’en inspirer ou de créer l’articulation 
qu’il jugera la plus logique et efficace. Cette absence de fil rouge défini peut perturber 
l’enseignant qui bénéficie ici d’une immense liberté et donc d’une grande responsabilité 
puisqu’il est très peu guidé par la méthodologie. 
En cinquième et sixième année, le livre de l’élève est toujours présent, mais les problèmes 
proposés sont subdivisés en thèmes (Chastellain, M., & Jaquet, F., 2001a). La méthodologie 
reprend donc logiquement les mêmes thèmes dans son organisation. Les liens théoriques 
                                                
1 Chaque module propose un « plan du module » regroupant ces éléments. (Danalet, C., Dumas, J.-P., Studer, C. & Villars-Kneubühler, F., 
1999b, p. 75) 
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présents dans l’introduction de la méthodologie et en introduction de chacun de ses thèmes, 
mettent encore plus en avant la construction des compétences au travers de plusieurs thèmes, 
et la multiplicité des possibilités d’organisation des problèmes au sein d’un thème. 
En introduction de chaque thème on retrouve les objectifs pédagogiques poursuivis, sorte 
d’introduction qui présente les finalités de l’enseignement des mathématiques en lien avec le  
thème, et une liste de savoir-faire qu’il faut « considérer comme un ensemble de points de 
repère pour évaluer la progression des élèves et pour faciliter la communication entre 
maîtres »  (Chastellain & Jaquet, 2001b, p. 8). 
 Le plan du thème, qui remplace le plan de module, est construit plus selon l’idée d’un schéma 
heuristique qui remplace les tableaux présents dans la méthodologie de troisième et quatrième 
année. Ce schéma propose un regroupement d’activités du thème selon des catégories et 
donne à l’enseignant un « point de départ ». Les liens avec d’autres thèmes du livre sont 
également indiqués. 
La même liberté est laissée à l’enseignant que dans les manuels de troisième et quatrième 
année, engendrant la même notion de responsabilité vis-à-vis de la formation des élèves. 
c Autres moyens 
Il suffit de se tourner vers la France, pour découvrir une toute autre approche de l’organisation 
des moyens en mathématiques. En effet, pour commencer, le choix des moyens n’est pas 
centralisé et géré par l’Etat. Par conséquent, les éditeurs se disputent ce marché lucratif et on 
trouve de nombreux moyens à disposition. Globalement, leur approche reste toutefois 
cohérente et fondamentalement différente de la voie empruntée par les moyens COROME. 
Les moyens à disposition en France n’offrent pas la même latitude que les moyens romands 
au niveau de l’enseignant, à qui n’est laissé aucune liberté, et par conséquent aucune 
responsabilité face aux apprentissages. En effet, si l’on se penche sur un livre du maître  
(Corrieu, Jardy, Jardy & Rouy, 2010), on se rend vite compte que sa structure est rigide. 
L’année y est découpée en cinq « périodes » au sein desquelles l’enseignant aborde les 
problèmes et exercices proposés dans l’ordre du livre. 
Les éditeurs français ont recours à des spécialistes reconnus pour la conception de leurs 
moyens qui offrent d’ailleurs plusieurs avantages. Premièrement, les enseignants ne sont pas 
perdus, ils savent comment construire leur planification, leurs leçons, sans crainte de mal 
1. Problématique  p. 15 
Loïc VAGNEUX 06/2011 
articuler le matériel à disposition. Deuxièmement, les enseignants se déchargent de la 
responsabilité quant au fonctionnement du dispositif proposé. En effet, ils suivent la 
méthodologie. 
Du côté des désavantages en revanche, on notera principalement le fait que ce genre de 
construction implique une progression de toute la classe au même rythme, ou à peu près. 
L’enseignant perd la possibilité de moduler les activités qu’il propose en fonction du niveau 
des élèves, en un mot de différencier son enseignement. 
1.1.4 Socioconstructivisme 
Alors que certains enseignants actuels ont vécu en tant qu’élèves puis ont reproduit un 
enseignement transmissif des mathématiques, les nouveaux moyens prônent un 
développement des compétences, en accord avec le plan d’études vaudois et le futur plan 
d’études romand. Cette articulation entre savoirs mathématiques et compétences 
mathématiques sera centrale tout au long de cette recherche. C’est pourquoi il convient de 
définir les notions de socioconstructivisme et de compétences. 
Les moyens actuels ne sont plus basés sur l’idée que les connaissances sont des choses 
extérieures au sujet, que l’on transmet et que l’apprenant reçoit, selon le modèle suivant : 
[…] il y aurait d’abord une phase d’identification au cours de laquelle le sujet mettrait 
en œuvre des activités perceptives appuyées sur des capacités sensorielles, suivie d’une 
phase centrée sur la signification dans laquelle le sujet intégrerait la nouveauté en 
percevant son intérêt, l’usage qu’il peut en faire ou le sens qu’il peut lui donner, et 
ensuite une phase d’utilisation où le sujet réinvestirait la connaissance, l’utiliserait à des 
fins personnelles, bref en maîtriserait enfin l’usage et la possèderait vraiment. (Meirieu, 
2009, p.54) 
Aujourd’hui, les moyens COROME sont clairement basés sur l’idée que la connaissance est 
construite. Cette idée a été introduite par Piaget2 et développée tout au long de sa carrière. 
Plus récemment dans cette perspective, Jonnaert (2002) retient quatre caractéristiques des 
connaissances dites construites : 
1. Les connaissances sont construites (et non transmises) ; 
2. Elles sont temporairement viables (et non définies une fois pour toutes) ; 
                                                
2 Piaget, J. (1937). La construction du réel chez l'enfant. Paris : Delachaux et Niestlé,. 
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3. Elles nécessitent une pratique réflexive (et ne sont pas admises comme telles sans 
remise en cause) ; 
4. Elles sont situées dans des contextes et des situations (et non décontextualisées) (p. 
69). 
Afin de permettre la construction de ces connaissances, Jonnaert rappelle que « une des 
fonctions de l’enseignante ou de l’enseignant est de mettre les élèves en situation pour qu’ils 
se construisent des connaissances à propos des savoirs codifiés dans les programmes 
d’études. » (p. 64). 
Dans la même idée, Meirieu s’appuie sur la notion de conflit cognitif nécessaire aux 
apprentissages pour nous rappeler que « Il ne suffit donc pas de dire à un élève qu’il a tort, il 
ne suffit même pas, comme on le croit trop souvent, de le lui montrer avec obstination, il faut 
qu’il intériorise cette constatation, il faut le mettre en situation de l’éprouver lui-même. » (p. 
61). 
Ces situations qu’évoque Meirieu, il les décrit comme porteuses d’un conflit provoqué par 
« […] un désaccord avec un camarade, avec le professeur ou avec le manuel scolaire […] » 
(p. 60), conflit qu’il veut intériorisé par l’élève. Cela correspond aux deux premiers des trois 
ancrages du processus social de construction des connaissances décrit par Jonnaert : 
1. Celui des interactions sociales qui provoquent les conflits socio-cognitifs inter et 
intra-individuels ; 
2. Celui de l’inscription de l’école et des savoirs codifiés dans un environnement 
social finalisé ; 
3. Celui, éthique, de la responsabilité de l’apprenant face aux connaissances qu’il 
construit, qui sont nécessairement les siennes (p. 75) 
On met le doigt ici sur la dimension socioconstructiviste des apprentissages, en ayant défini le 
rapport aux connaissances ainsi que la dimension sociale de ce paradigme de la connaissance. 
A partir de là, le rôle de l’enseignant n’est plus de transmettre des savoirs aux élèves, mais de 
« […] préparer cette interaction de telle façon qu’elle soit accessible et génératrice de sens 
pour le sujet […] ».  
1. Problématique  p. 17 
Loïc VAGNEUX 06/2011 
1.2 Le point sur la situation du canton de Vaud 
1.2.1 Evaluation par compétences 
Le plan d’études vaudois actuel, en vigueur depuis 2001, propose une approche de 
l’enseignement par compétences. Il sert de base à l’évaluation des élèves tout au long de leur 
scolarité obligatoire, et par conséquent oriente les méthodes d’enseignement mises en place 
dans les classes. 
Le plan d’études propose ainsi des compétences visées et leurs compétences associées 
disciplinaires et transversales. Au premier, abord on peut se demander comment une 
compétence peut être purement disciplinaire, puisque ce n’est pas juste un savoir. Il convient 
donc de définir ce concept. De Vecchi (2000) nous propose une définition très concrète : 
« […] une capacité d’agir efficacement dans un type de situations complexes, en utilisant des 
acquis élémentaires. C’est donc un ensemble coordonné de savoirs, de savoir-faire et de 
savoir-être mis en œuvre dans une situation donnée. » (p. 49). 
A cette définition, certain ajouteront une dimension sociale, comme dans la définition 
suivante : 
A travers une compétence, un sujet mobilise, sélectionne et coordonne une série de 
ressources (dont certaines de ses connaissances, mais aussi une série d’autres ressources 
qui seraient affectives, sociales et celles reliées à la situation et à ses contraintes) pour 
traiter efficacement une situation. Une compétence suppose, au-delà du traitement 
efficace, que ce même sujet pose un regard critique sur les résultats de ce traitement qui 
doit être socialement acceptable. (Jonnaert, 2002, cité par Antonietti, 2003, p. 2) 
Ici on rajoute la notion d’acceptation sociale. Un travail sur cet aspect social peut se traduire 
dans les classes par la mise en place de phases de confrontation d’idées, de débats, où les 
élèves vont devoir valider – ou invalider – les démarches de leurs pairs.  (Arsac, Germain, & 
Mante, 1991) Ce point pourra s’avérer intéressant au cours de cette recherche et nous y 
reviendrons probablement dans l’analyse des pratiques de classes présentées par des 
enseignants. 
Dans ces deux définitions, on voit bien que l’évaluation par compétences ne vise pas 
l’évaluation de la capacité d’un élève à appliquer un outil. Attention toutefois : l’évaluation de 
compétences telles que décrites ci-dessus n’exclut pas le travail sur des savoir-faire, par 
exemple. Concrètement, en mathématique cela n’implique pas d’abandonner l’apprentissage 
p. 18  1. Problématique 
Loïc VAGNEUX 06/2011 
des routines et des outils mathématiques de manière séparée. Cependant, dans une approche 
de ce type, ces outils ne sont pas évalués pour eux-mêmes. Ils sont évalués au sein de tâches 
complexes, dans un contexte beaucoup plus ouvert. 
Terminons enfin cette définition de la compétence en précisant qu’il existe environ autant de 
définitions de ce terme que d’auteurs qui en parlent, nombre d’entre elles étant très proches 
les unes des autres. Les deux définitions présentées me paraissent claires et adaptées au 
contexte de ce travail, c’est pourquoi elles ont été choisies plutôt que d’autres.  
1.2.2 Orientation pour l’enseignement secondaire 
L’orientation, dans le canton de Vaud, se conduit actuellement au cycle de transition, 
officiellement dès le milieu de la 6ème année. En réalité, les enseignants prennent en compte 
tous les résultats de l’élève depuis le début de sa 5ème année pour réellement évaluer une 
progression, ce qui explique pourquoi le cycle de transition s’étale sur deux ans. 
Dans les établissements visités, la cinquième et la sixième année se déroulent selon un 
enseignement homogène : tous les élèves suivent le même programme. Cependant la loi 
scolaire prévoit que « A l'issue de la première année du cycle, les élèves sont répartis dans 
deux niveaux en français, mathématiques et allemand. Cette répartition s'opère sur la base du 
dossier d'évaluation. » (DGEO, 1984/2011, Art 26c). La loi prévoit toutefois des exceptions à 
l’aménagement de ces enseignements à niveau (DGEO, 1984/2011, Art 26a). 
L’orientation se fait actuellement vers trois voies possibles pour la 7ème année : la voie 
secondaire baccalauréat, la voie secondaire générale ainsi que la voie secondaire à options. La 
première étant la plus exigeante, elle ouvre les portes de toutes les filières d’études 
secondaires. La voie générale permet d’envisager certaines écoles secondaires, le gymnase en 
voie diplôme, ou encore des classes de raccordement permettant de rejoindre les mêmes 
écoles que la voie baccalauréat, moyennant une ou deux années d’études supplémentaires. 
Finalement, la voie secondaire à options offre peu de choix pour la suite : principalement des 
apprentissages ou des formations plus axées sur le travail manuel. 
Dès lors il paraît évident que la pression pour l’élève est relativement élevée durant ce cycle 
de transition, dont le niveau de réussite décidera des choix offerts pour la suite. La voie 
secondaire à options étant fortement dénigrée, les élèves veulent généralement éviter à tout 
prix d’y être orientés. Mais la pression n’est pas que sur l’élève ; l’enseignant qui l’évalue doit 
être particulièrement au clair sur le plan d’études en vigueur, ainsi que sur les techniques 
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d’évaluations usuelle. Les parents ont souvent des attentes élevées pour leur enfant et dans le 
cas où ce dernier éprouve des difficultés, l’enseignant doit être en mesure de pointer et 
d’expliquer ces difficultés aux parents. Il n’est pas rare de voir des parents refuser l’avis de 
pré-orientation qui leur est soumis en milieu de 6ème année, lorsque celui-ci ne correspond pas 
à l’image qu’ils ont des capacités de leur enfant. C’est dans ce genre de situation que 
l’enseignant doit être capable d’étayer son opinion. 
D’autre part, puisque le plan d’études vaudois ainsi que la loi scolaire prévoient une approche 
et une évaluation certificative par compétences (LS, Art. 8a), une évaluation uniquement 
centrée sur des savoir-faire (les outils mathématiques) peut être facilement contestée par un 
parent étant informé sur la loi. 
1.2.3 Les réformes HarmoS 
Avec l’entrée en vigueur du plan d’harmonisation de la scolarité obligatoire en Suisse en août 
2009, un certain nombre de changements vont intervenir dans le canton de Vaud. Ces 
changements devront être appliqués dans un délai de six ans et porteront sur de nombreux 
points détaillés dans le concordat HarmoS, consultable sur internet3. En résumé, les éléments 
qui nous intéressent principalement dans le cadre de cette recherche sont les suivants : # Définition des principales caractéristiques d’organisation de la structure scolaire 
(degrés scolaires, âge de début de la scolarité obligatoire, organisation des voies 
d’études secondaires). # Définition des finalités de l’école obligatoire suisse. # Recensement des instruments permettant d’assurer la qualité du système scolaire 
suisse et d’atteindre les finalités définies. 
En accord avec cela, la Convention scolaire romande a adopté des résolutions 
supplémentaires : # Harmonisation des plans d’études (création du plan d’études romand). # Coordination des moyens d’enseignement. # Introduction de l’anglais à l’école obligatoire. 
                                                
3 http://www.edk.ch/dyn/11737.php  
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1.3 Hypothèses et question de recherche 
Les différents concepts abordés, notre formation à la HEP Vaud, ainsi que les lectures et 
observations que nous avons pu faire nous amènent à nous poser différentes questions. 
Tout d’abord, sur la possibilité pour un jeune enseignant de construire un programme de 
mathématiques efficace dès sa première année d’enseignement. Par « efficace » nous nous 
référons ici à l’utilisation de manière adéquate et alternée des différentes sortes de problèmes 
et différentes conceptions de l’apprentissage. C’est-à-dire au fait de recourir aux différents 
types de problèmes définis dans ce travail, en fonction du contexte et des objectifs visés. 
L’alternance entre ces problèmes et des exercices d’entraînement pour certaines notions est 
également à prendre en compte. 
Un nouvel enseignant généraliste a-t-il pratiquement le temps de construire les séquences 
d’apprentissage avec analyses a priori, problèmes d’application des outils, tâches complexes, 
et différenciation, tout en préparant également le français, la connaissance de 
l’environnement, ou encore l’allemand (par exemple) de manière efficace ? 
On peut également s’interroger sur la capacité des enseignants déjà en poste depuis un certain 
nombre d’années à remettre en question leur conception de l’enseignement des 
mathématiques. En effet, les moyens officiels actuels pour l’enseignement de cette discipline 
ont bien évolués et tranchent clairement avec les méthodes précédentes, où les élèves étaient 
clairement plus « drillés » et accompagnés. Par conséquent, l’adaptation de l’enseignant aux 
nouveaux moyens requiert de sa part une analyse réflexive sur son enseignement et un travail 
de compréhension des nouveaux livres qui peuvent être facilités par l’accès à la formation 
continue. Un obstacle à cette remise en question est le fait que les moyens et la pédagogie 
déployés par l’enseignant ont bien fonctionné pour lui-même, puisqu’il a pu achever sa 
scolarité obligatoire et même suivre un cursus supérieur pour devenir enseignant. 
On peut donc émettre l’hypothèse que certains enseignants qui pratiquent ce métier depuis 
une quinzaine d’années et plus privilégient un matériel dérivé des anciens moyens 
d’enseignements. 
En se basant sur les observations faites dans certaines salles des maîtres durant des 
préparations de leçons, on peut également émettre l’hypothèse que certains enseignants ne se 
basent pas sur le plan d’étude pour construire leur programme, mais sur les moyens officiels 
actuels. Ces enseignants s’intéressent aux contenus à enseigner proposés dans les manuels de 
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mathématiques et non aux compétences sous-jacentes. Ils déterminent ensuite quels 
problèmes sélectionner dans quels moyens et quels problèmes créer. 
Ce type de pratiques nous amène à l’hypothèse que ces enseignants considèrent les moyens 
officiels comme une sorte de guide de la matière à enseigner. Ces enseignants considèrent-ils 
les mathématiques comme une discipline où on doit uniquement inculquer des savoirs 
scientifiques de base à l’élève ? 
Lorsque l’on se réfère aux moyens en mathématiques proposés en France et aux différences 
majeures d’approche de la discipline qu’ils représentent, on peut également se poser plusieurs 
questions. Le gain de flexibilité offert par les moyens suisses et la construction des savoirs 
autour de l’élève justifient-ils réellement aux yeux des enseignants l’investissement nettement 
supérieur requis par les moyens COROME ? 
Dans un autre registre, le plan d’études vaudois comme le futur plan d’études romand 
fournissent les jalons des apprentissages visés. Que l’on parle de compétences ou d’objectifs, 
au final ce sont ces jalons qui doivent visés par les enseignants. Ceux-ci se réfèrent-ils au plan 
d’études auquel ils relient les notions travaillées ?  
Au final, ces interrogations et ces hypothèses renvoient toutes aux buts visés par les 
enseignants en mathématiques et à leur approche des moyens mis à leur disposition. On peut 
donc formuler la question de recherche suivante : 
A quel point et dans quel but les enseignants vaudois en mathématiques intègrent-ils les 
moyens COROME à leur enseignement ? 
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2. Démarche 
2.1 Population 
La population étudiée est constituée d’enseignantes et d’enseignants en mathématiques du 
CYP2 et du CYT et qui travaillent dans les établissements où nous effectuons les stages de 
deuxième et de troisième année de la Haute Ecole Pédagogique vaudoise. Les six personnes 
interrogées (trois du cycle primaire et trois du cycle de transition) sont toutes volontaires. 
Elles ont également été prévenues que les données en lien avec leur interview seraient 
anonymisées. 
Pour faciliter la lecture de ce travail, nous parlerons d’enseignants (au masculin), lorsque nous 
ferons références à plusieurs des professionnels questionnés. 
2.2 Procédure de recherche 
La procédure retenue pour ce travail est celle de l’entretien de recherche semi-directif. Ces 
entretiens ont donc été basés sur une grille d’entretien préparée à l’avance, ceci dans plusieurs 
buts. Premièrement, afin de s’assurer d’obtenir des éléments de réponse comparables entre 
eux. Deuxièmement, afin de préparer la formulation des questions posées afin que celles-ci 
soient les plus neutres possibles et n’influencent pas les réponses de l’enseignant. 
Suite aux entretiens, a eu lieu une phase d’analyse des enregistrements présentée plus loin. 
Cette phase inclut une analyse globale des données suivie d’une analyse plus fine. 
Pour finir, une fois que chaque entretien a pu être analysé, a eu lieu la phase de croisement 
des résultats. 
2.3 Méthodologie 
Les entretiens ont été conduits avec les enseignants de manière individuelle, car ici la 
confrontation des opinions n’est pas étudiée. Chaque entretien a été réalisé d’une traite, sans 
interruption, ceci afin d’éviter toute dispersion. 
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D’autre part il convient de préciser que nous avons fait le choix d’analyser les pratiques 
déclarées des enseignants. En effet, ces entretiens ont eu lieu en dehors de la réalité de la 
classe et dès lors les pratiques et habitudes évoquées ne sont pas vérifiées. Cette recherche 
s’appuie donc sur les dires des enseignants et non sur des faits avérés. 
Cependant, l’impossibilité de vérifier la véracité des dires des enseignants n’entame pas la 
validité de cette recherche pour la raison suivante. Comme évoqué en introduction de ce 
travail, nous ne nous intéressons pas ici à ce qui est réellement fait dans les classes de 
mathématiques. Le but est plutôt de comprendre comment les moyens en mathématiques sont 
perçus par les enseignants en poste, comment ces moyens sont intégrés, modifiés, ou ignorés, 
comment ils sont liés au travail sur les compétences requis par les plans d’études actuel (PEV) 
et futur (PER). Par conséquent, même si les données récoltées ne reflètent que ce que 
l’enseignant estime faire en classe et non la réalité, c’est précisément ce qui nous intéresse. 
2.4 Grille d’entretien 
La grille d’entretien4 a servi de base aux entretiens individuels menés avec les enseignants en 
mathématiques. Les questions qui la composent nous ont servi d’outils pour guider 
l’enseignant dans son discours lorsque cela s’avérait nécessaire. Les questions ont été 
numérotées pour en faciliter la lecture, mais n’ont pas nécessairement été abordée dans cet 
ordre précis. En effet, nous voulions influencer le moins possible la personne interrogée, c’est 
pourquoi nous avons utilisés cette grille d’entretien comme une ressource modulable. La grille 
devait servir à garantir une prise d’informations la plus neutre possible tout en s’assurant de 
bien obtenir les informations désirées. De ce fait, nous n’avons pas nécessairement eu besoin 
de toujours poser toutes les questions prévues. 
A noter tout de même que nous sommes conscients des limites de cette grille d’entretien qui 
comporte tout de même de nombreuses questions. Ainsi, le risque de trop guider la personne 
interrogée dans ses réponses est assez grand. Toutefois, compte tenu du temps à disposition 
pour cette recherche et de son ampleur, nous avons estimé qu’il était légitime de prendre ce 
risque, dans la mesure où nous ne pouvions matériellement pas interroger quarante 
enseignants de manière complètement ouverte. Cette situation aurait été idéale afin d’obtenir 
des réponses aussi spontanées que possible de la part des sujets interrogés. 
                                                
4 Voir annexe 1 
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Rappelons également que cet entretien vise à apporter des éléments de réponses à la question 
de recherche de ce mémoire. À savoir : « A quel point et dans quel but les enseignants 
vaudois en mathématiques intègrent-ils les moyens COROME à leur enseignement ? ». 
Ci-après figure une analyse a priori de chacune des questions composant le questionnaire, 
ainsi qu’une explicitation des enjeux qu’elles ambitionnent de soulever. Finalement, des pistes 
de relance prévues sont proposées pour les situations où la personne interrogée n’aborde pas 
les notions espérées. 
Question 1 
Pouvez-vous tout d’abord vous présenter brièvement en précisant votre cycle 
d’enseignement, le nombre d’années d’expérience que vous avez, ainsi que les raisons 
qui vous motivent à enseigner les mathématiques ? 
Analyse a priori 
Pour commencer les entretiens, il fallait trouver une question qui permette à la personne 
interrogée de se présenter et d’établir son statut. Cependant, une question du type « Pouvez 
vous vous présenter ? » ne convient pas, car elle est beaucoup trop vague. D’une part, 
l’enseignant risquerait alors de livrer de nombreuses informations inutiles pour nous, et 
d’autre part, il serait alors impossible d’obtenir un échantillon de réponses comparables. Il 
fallait donc préciser la question de manière à indiquer quelles sont les informations qui nous 
intéressent. Voici les informations que nous avons listées comme pouvant être perçues 
comme relevantes pour notre recherche. 
Âge 
Sexe 
Degré d’enseignement 
Nombre de classes à charge 
Nombre d’élèves 
Ancienneté dans l’établissement 
Ancienneté dans la profession 
Autres disciplines enseignées 
Rapport personnel aux mathématiques 
Parmi ces informations, nous avons sélectionné celles qui s’avéraient réellement pertinentes 
en lien avec les enjeux décrits ci-dessous. 
Les enjeux de la question 
Cette première question vise clairement à établir le profil de l’enseignant interrogé. Les 
informations qui nous intéresseront en premier lieu concernent deux aspects. 
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Tout d’abord, le nombre d’années d’enseignement en mathématiques dans chaque cycle a son 
importance. La didactique des mathématiques évolue, si bien que l’approche de la discipline 
et les moyens d’enseignement changent régulièrement. 
On peut donc penser que les enseignants sont amenés lors de leur formation à découvrir des 
moyens différents de ceux qu’ils ont connus en tant qu’élèves. A ce premier changement 
d’approche de la discipline peut venir s’ajouter un nouveau bouleversement : en effet, 
l’enseignant peut également avoir vécu un – ou plusieurs – changement de moyens alors qu’il 
était déjà en poste. Ainsi, le modèle d’enseignement dans lequel se situe aujourd’hui 
l’enseignant peut être d’autant plus éloigné du modèle lui ayant permis de découvrir cette 
discipline. Le processus de décentration et le regard réflexif que doit adopter l’enseignant sont 
alors considérables. 
Ces faits pourront peut-être nous permettre de dégager des éléments de justification pour une 
corrélation entre l’ancienneté de l’enseignant et son rapport aux moyens actuels. 
Ensuite, les motivations évoquées par l’enseignant pour enseigner les mathématiques 
permettent de mettre en évidence ce que représente cette discipline pour lui. Il faut considérer 
que son rapport aux différents concepts mathématiques aura forcément une incidence sur sa 
manière d’approcher leur enseignement. En effet, un concept est quelque chose d’abstrait et sa 
traduction en objets mathématiques se fait au sein d’un contexte défini par le sujet, 
mathématicien, enseignant, ou élève. Comme l’écrit Conne : « les objets mathématiques sont 
des objets de pensée en ce sens que la pensée en est la substance, ils ne sont pas matériels. » 
(1999, p.31) 
Relances prévues 
Si l’enseignant répond très strictement à la question posée, il pourrait ne pas préciser s’il a 
travaillé toute sa carrière dans le même cycle. Il pourrait donc être nécessaire de le relancer en 
ajoutant « Et durant votre carrière, avez-vous toujours enseigné dans ce cycle ? » 
Question 2 
Pouvez-vous également expliciter la situation de votre établissement en termes de 
nombre d’enseignants en mathématiques et de fonctionnement interne de l’équipe 
pédagogique en place ? 
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Analyse a priori 
Si la première partie de la question ne laisse aucune possibilité de variations dans les réponses 
des enseignants, le fonctionnement interne de l’équipe peut être interprété de plusieurs 
manières. On peut répondre à ce point en parlant de la collaboration, de la planification, des 
responsabilités, de la gestion des commandes annuelles de matériel (mise en commun du 
matériel et répartition des achats), ou encore de l’entente entre les enseignants. 
En dehors des affinités entre enseignants, toutes les autres informations peuvent nous 
intéresser et venir appuyer plusieurs des questions suivantes du questionnaire. 
Les enjeux de la question 
Cette question permet de dégager les contraintes éventuelles liées au fonctionnement de 
l’équipe pédagogique et de l’établissement. Elle nous permet également de commencer à 
entrevoir la souplesse ou la rigidité de l’enseignant vis-à-vis des moyens à sa disposition, 
mais également par rapport à la différence entre ce qu’il a planifié et ce qui se passe en classe. 
Ce dernier point ne sera pas encore développé ici, mais les informations obtenues à cette 
question permettront probablement de préciser les questions 5 à 8. 
Relances prévues 
L’enseignant pourrait n’évoquer que l’entente entre enseignants pour parler de l’équipe 
pédagogique. Dans ce cas une relance du type « Et au niveau de l’organisation en tant que 
telle, comment fonctionnez-vous ? ». 
Autre relance : si l’enseignant semble ne pas apprécier certaines contraintes liées à l’équipe 
ou à l’établissement, on peut alors le relancer pour comprendre pourquoi ces contraintes lui 
posent problème. 
Question 3 
Définissez votre (vos) classe(s) de mathématiques de cette année du point de vue du 
niveau des élèves, de leur intérêt pour la discipline et du climat en cours de 
mathématiques. 
Analyse a priori 
Concernant le niveau des élèves, on peut s’attendre à ce que l’enseignant fasse allusion à la 
notion d’hétérogénéité. Toutefois, il se peut que ce ne soit pas le cas et que l’enseignant soit 
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focalisé sur le groupe classe dans son entier. Dans ces cas-là, il faudra introduire nous-mêmes 
cette notion, soit sous forme de relance, soit directement dans la question 4. 
Toujours à propos du niveau en mathématiques, on pourra être confronté à des enseignants 
évoquant une baisse générale du niveau des élèves au fil des ans. Il faudra alors relancer ces 
enseignants afin de connaître réellement le niveau de la classe actuelle, sans comparaison 
avec les volées précédentes. 
De même, certains enseignants pourraient évoquer une hausse du niveau des élèves, ou une 
hausse des attentes de l’école. Dans cette situation, comme dans la précédente, nous 
chercherons à connaître les éléments auxquels l’enseignant se réfère indépendamment des 
classes des années précédentes. Quels sont donc les éléments propres à cette classe qui servent 
de point de repère à l’enseignant ? 
Concernant l’intérêt des élèves, on peut s’attendre à des réponses du type « intéressés » ou 
« n’aimant pas les mathématiques », tandis que le climat de la classe devrait être décrit plus 
largement. Pour ce dernier point, l’enseignant peut évoquer la cohésion de groupe, la gestion 
de classe, la compétition entre élèves, la coopération ou encore les rituels et le fonctionnement 
de la classe. Il nous est impossible de prévoir toutes les réponses, mais cela ne pose pas de 
problème puisque cet élément de réponse sert à faire émerger les éléments qui tiennent à cœur 
à l’enseignant. 
Les enjeux de la question 
Le niveau des élèves est l’enjeu central de cette question. En effet, comment l’enseignant 
l’évalue-t-il ? A l’aide des évaluations, de ses observations en classes, des résultats aux 
exercices et devoirs, de a priori, ou encore un mélange de tout cela ? Probablement qu’il 
s’appuiera sur une justification pour exprimer son opinion, et s’il ne le fait pas, on le relancera 
dans ce sens. Toujours concernant le niveau des élèves, il sera intéressant de voir à quoi ou à 
qui l’enseignant en attribue la responsabilité. On entend par là, les raisons évoquées pour 
justifier les grandes difficultés ou au contraire la facilité de certains élèves. Ici on peut 
s’attendre à  toute sorte de réponses : environnement familial (dé)favorable, élève doué ou 
limité, moyens d’enseignement inadaptés, programme trop chargé, dynamique de classe 
(dé)favorable, caractère ou comportement de l’élève, etc. 
Un autre enjeu dans cette question est celui de l’importance qu’accorde l’enseignant à l’intérêt 
des élèves pour les mathématiques. L’enseignant se contente-t-il de transmettre un savoir, ou 
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bien propose-t-il des aménagements pour susciter et développer l’intérêt de ses élèves pour 
cette discipline ? On pourra ainsi le relancer si nécessaire afin d’en savoir un peu plus. 
Relances prévues 
Concernant le niveau des élèves et les enjeux qui y sont liés, on peut relancer l’enseignant de 
la façon suivante : 
« Vous m’avez parlé du niveau des élèves en réponse à ma question. Mais quels sont les 
éléments qui vous permettent de le définir ? » 
« Si vous deviez évaluer le niveau des élèves indépendamment des classes précédentes, 
comment décririez-vous votre classe actuelle ? » 
A propos de l’intérêt des élèves, on relancera plutôt dans ce sens : « Pensez-vous que vos 
élèves les moins motivés peuvent être ceux pour qui les mathématiques ont le moins de 
sens ? » 
Question 4 
Comment gérez-vous l’hétérogénéité en mathématiques ? 
Analyse a priori 
Il y aura deux cas de figure pour cette question. Soit l’enseignant aura évoqué de lui-même 
l’idée d’hétérogénéité dans une réponse précédente, soit cette notion sera introduite dans 
l’entretien avec cette question. 
Dans le premier cas, on peut en déduire que l’enseignant s’exprimera sans problème sur le 
sujet, puisqu’il y est attentif – semble-t-il. Il décrira alors les dispositifs mis en place, ce qui 
inclura dans certains cas un plan de travail, des exercices de perfectionnement et de 
renforcement, ou encore des travaux de groupes où la composition des groupes est réfléchie. 
Les exercices de perfectionnement sont des exercices prévus pour les élèves ayant de la 
facilité, et à qui l’on peut donner l’occasion d’aller plus loin plutôt que de leur donner un 
autre exercice semblable à ce qu’ils ont déjà réussi. Les exercices de renforcement servent, 
eux, à aider les élèves en difficulté. Ils ne sont donc normalement pas proposés à tous les 
élèves mais uniquement à ceux qui en ont besoin pour mieux comprendre une notion 
mathématique. 
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Précisons que les exemples ci-dessus ne représentent pas une liste exhaustive des outils à la 
disposition de l’enseignant, mais sont ceux que nous avons pu observer le plus souvent dans 
les classes. 
Dans le cas où l’enseignant n’a pas évoqué l’hétérogénéité de lui-même, on ne peut pas 
affirmer qu’il n’y est pas attentif, cependant il faudra nous assurer que sa définition d’une 
population hétérogène correspond à la nôtre. A savoir qu’une population hétérogène est 
composée de personnes présentant des différences individuelles. Ces différences individuelles 
peuvent être définies comme suit : 
Lorsque des individus différents sont placés dans des situations identiques, ils 
manifestent des comportements différents, que ces comportements soient examinés d’un 
point de vue qualitatif ou quantitatif. Cette variabilité est observée dans tous les secteurs 
de la conduite, pour les comportements complexes comme pour les comportements 
élémentaires.  (Dictionnaire encyclopédique de l'éducation et de la formation, 2000, 
p.281) 
Il faut également s’attendre à ce que certains enseignants estiment que l’hétérogénéité et la 
différenciation sont des notions qui leur font perdre trop de temps et que, par conséquent, ils 
ne s’en occupent pas. Face à une telle situation, il faudra passer à la question suivante afin de 
mettre en évidence les raisons qui motivent leur point de vue. En effet, l’impression de perdre 
du temps n’est pas l’unique raison possible. 
Les enjeux de la question 
Cette question va nous permettre de savoir dans quelle mesure l’enseignant a recours aux 
moyens officiels lorsqu’il s’agit de mettre en place des dispositifs afin de gérer 
l’hétérogénéité. En effet, l’enseignant devrait ici nous expliquer s’il utilise exclusivement ces 
moyens ou s’il est amené à créer ou à s’appuyer sur d’autres supports. La méthodologie 
officielle propose des problèmes de niveaux très variés et il va s’avérer intéressant de voir si 
l’enseignant semble trier et catégoriser ces problèmes en fonction de leur difficulté et des 
compétences qu’ils requièrent. Pour cette raison, il est important de pouvoir relancer 
l’enseignant si celui-ci n’évoque pas les supports qu’il utilise. 
Relances prévues 
Comme évoqué dans les enjeux, le but ici est de comprendre dans quelles proportions 
l’enseignant a recours aux activités intégrées dans les moyens officiels et dans quelles 
2. Démarche  p. 31 
Loïc VAGNEUX 06/2011 
proportions il crée son propre matériel. Or, l’enseignant peut n’évoquer que le dispositif de 
travail (par exemple « plan de travail ») mais pas la provenance des problèmes proposés. On 
pourra alors le relancer de la manière suivante : « Cela vous demande-t-il de créer beaucoup 
de matériel ? ». 
Question 5 
Quelles sont, selon vous, les limites de la différenciation dans le(s) degré(s) que vous 
suivez ?  
Analyse a priori 
Il se peut que l’enseignant n’ait pas évoqué jusque là la notion de différenciation, pourtant 
intimement liée à celle d’hétérogénéité.  Il sera donc intéressant de comparer les réponses des 
enseignants qui ont évoqué la différenciation auparavant avec les réponses de ceux qui ne 
l’ont pas fait. 
On peut s’attendre à des réponses en lien avec les effectifs5, la charge de travail, le nombre de 
périodes hebdomadaires ou le contenu des moyens officiels. 
Les enjeux de la question 
Cette question permet de réellement mettre en évidence la manière d’aborder la méthodologie 
par l’enseignant. En effet, les moyens actuels proposent pour chaque compétence abordée un 
éventail de problèmes qui sont analysés et liés les uns aux autres dans les documents 
d’accompagnement (livre du maître). Parmi eux, l’enseignant peut sélectionner ceux qui 
conviennent pour introduire un sujet, proposer des activités en commun, ou encore proposer 
des activités différenciées. En théorie donc, ce moyen propose les outils nécessaires à la mise 
en place de différenciation. 
Il va donc s’avérer intéressant de voir ce qui empêche certains enseignants de mettre en place 
des dispositifs différenciés.  
                                                
5 On entend ici par effectif le nombre d’élèves par classe. L’effectif moyen par classe du canton de Vaud était de 20,0 élèves en 2009 et 
devrait peu varier d’ici 2012 selon l’office fédéral de la statistique : 
http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/themen/15/08/dos/blank/13/12.html  
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Relances prévues 
Les enseignants évoquant la charge de travail ou le contenu des moyens officiels comme 
raison les poussant à éviter ou limiter la différenciation pourront être relancés en lien avec les 
moyens à disposition : « Pourtant la méthodologie officielle semble proposer de nombreux 
liens entre les activités ainsi que des explications théoriques. Cela n’est-il pas suffisant pour 
mettre en place de la différenciation ? » 
On pourra au besoin demander à l’enseignant de s’exprimer sur les autres degrés afin de 
savoir s’il pense que les problèmes soulevés s’appliquent à tous les niveaux. « Et dans les 
autres degrés, pensez-vous que les enseignants ont le même type de problèmes ? » 
Question 6 
Au niveau du programme en mathématiques, y a-t-il selon vous des thèmes/sujets qui 
sont plus difficiles à traiter que d’autres, et si oui, lesquels et pour quelles raisons ? 
Analyse a priori 
L’enseignant éprouve probablement plus de difficultés dans certains domaines des 
mathématiques. Si c’est avéré, il pourrait alors citer un ou plusieurs thèmes (ou modules) de la 
méthode. 
Les raisons évoquées pourraient s’apparenter à la gestion de classe ou à la dévolution de la 
tâche dans les chapitres en lien avec la géométrie. En effet, par exemple, certains enseignants 
ne voient pas comment rendre la géométrie concrète, ni comment lui donner du sens pour 
l’élève. D’autre part, l’utilisation des instruments est parfois difficile à gérer. Une autre raison 
qui pourrait être évoquée est la mauvaise construction des moyens pour certains chapitres, ou 
le manque de problèmes adéquats dans certaines situations. 
Etant donné le champ couvert par les moyens en mathématiques, ces hypothèses ne sont que 
des exemples parmi bien d’autres possibles. En effet, il est ici difficile de prévoir quels 
chapitres seront évoqués et pour quelles raisons. 
Les enjeux de la question 
Le peu de pistes prévisibles dans l’analyse a priori de cette question n’est pas gênant. En 
effet, cette question a une visée plus quantitative que les précédente puisqu’elle vise à vérifier 
si les enseignants semblent s’accorder sur les chapitres plus difficiles à enseigner. D’autre 
part, si les personnes interrogées remettent en cause les moyens officiels, il sera intéressant 
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d’en connaître les raisons et de croiser les résultats obtenus pour vérifier la validité de leurs 
hypothèses. 
Il est important de rappeler que l’on s’intéresse ici aux thèmes abordés dans les moyens 
officiels, comme par exemple la numération ou la géométrie. On ne s’intéresse pas aux 
notions mathématiques en jeu, telles que la valeur positionnelle du chiffre ou la translation. La 
question 7 pourra être proposée lors de l’entretien si l’on note une confusion entre notions ou 
objets mathématiques et thèmes abordés. 
Relances prévues 
La question 6 étant très ouverte il nous est impossible de définir des pistes de relance a priori. 
Question 7 
Toujours à propos du programme, pouvez-vous me citer de mémoire deux ou trois 
notions travaillées au cours de cette année ? Trouvez-vous difficile d’aborder toutes 
celles qui sont au programme ? 
Analyse a priori 
Avant de décrire les réponses attendues, il faut ici rappeler la différence entre la structure des 
méthodologies du deuxième cycle primaire et du cycle de transition. Cette différence est 
développée dans la problématique de ce travail (cf. 1.1.3 Moyens en mathématiques, pp. 10-
11). 
A priori on peut penser qu’un enseignant focalisé sur les activités à sa disposition, et donc sur 
le livre de l’élève, nous citera plus facilement des thèmes du livre en guise de notions 
abordées s’il est enseignant au cycle de transition. Par extension, l’enseignant nous donnera 
donc des informations cruciales dans la deuxième partie de la question, sur son inclination à 
aborder tous les thèmes ou modules du livre. 
L’enseignant pourra également fournir une réponse qui montre bien qu’il envisage les moyens 
comme un contenu pour atteindre les objectifs d’apprentissage que l’on retrouve dans le plan 
d’études ainsi que dans la méthodologie. 
Les enjeux de la question 
La première partie de la question a pour but de découvrir si l’enseignant assimile les notions 
mathématiques aux chapitres du livre ou à des compétences et objectifs d’apprentissage. 
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Autrement dit, cela signifie qu’on cherche ici à savoir si l’enseignant assimile les moyens à sa 
disposition aux objectifs visés. En effet, les personnes interrogées vont-elles faire référence à 
de réelles notions mathématiques exprimées dans la méthodologie, ou bien à des modules ou 
thèmes du livre ? 
La deuxième partie de la question vise à renforcer ce lien entre curriculum et moyens et ne 
sera posée que si nous en ressentons le besoin lors de l’entretien. 
A noter que nous emploierons ici et dans la question précédente le terme de programme et 
non de curriculum ou de plan d’études, afin de ne pas influencer le sujet dans ses réponses et 
de le laisser s’exprimer aussi bien sur le plan d’études que sur les moyens d’enseignement.  
De plus, la question permet de mettre en évidence la conscience que l’enseignant a ou n’a pas 
des compétences visées dans le degré où il enseigne. Et même, l’enseignant réalise-t-il qu’on 
peut aborder correctement toutes ces compétences sans travailler dans les mêmes proportions 
tous les thèmes du livre : « Les durées attribuées sont différentes d’un thème à l’autre. »  
(Chastellain & Jaquet, 2001b, p. 13) ?  
Relances prévues 
Dans le cas où l’enseignant est entièrement centré sur les thèmes ou modules du livre de 
mathématiques, on peut le relancer en évoquant la méthodologie et le plan d’études : 
« Abordez-vous d’autres notions que les thèmes du livre de mathématiques ? ». A noter que 
cette relance peut porter à confusion hors contexte : on pourrait croire que nous assimilons les 
notions et les thèmes. Cependant, il faut bien replacer cette relance dans son contexte : elle a 
été prévue pour des entretiens où l’enseignant a de telles conceptions. 
Question 8 
Dans le cas où vous trouvez difficile/impossible de toucher à tous les thèmes/modules du 
livre, lesquels êtes-vous le plus enclin à écarter, et pourquoi ? 
Analyse a priori 
Parmi les réponses attendues, on trouve des enseignants répondant qu’ils abordent chaque 
année tous les thèmes et n’ont jamais eu de problème avec cela. Ceux-ci pourraient se justifier 
en précisant qu’ils sélectionnent dans chaque thème les problèmes à travailler en fonction des 
besoins des élèves, comme le prescrit la méthodologie. 
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Certains enseignant trouvent probablement difficile de tout aborder chaque année, et n’y 
parviennent pas toujours. Ces personnes pourront justifier leurs choix en lien avec les enjeux 
développés ci-après, et les raisons évoquées pourront être très diverses. 
Finalement nous pourrions rencontrer des enseignants qui estiment qu’il est impossible de 
toucher à tous les thèmes du livre. Il sera donc particulièrement intéressant de chercher à 
comprendre pour quelles raisons ces enseignants se retrouvent dans cette situation.  
Les enjeux de la question 
Pour bien définir les enjeux de cette question, il est important de pointer la différence définie 
dans l’analyse a priori de la question 7, entre notions mathématiques et thèmes du livre. La 
question 8 vise donc à voir quels thèmes l’enseignant interrogé négligerait le plus facilement. 
Son explicitation des raisons motivant son choix s’avérera importante.  
Nous pourrons observer si les enseignants s’appuient sur les compétences et objectifs 
travaillés dans chaque thème et module pour opérer leur choix. En procédant ainsi, un 
enseignant pourra alors justifier qu’il préfère écarter un thème qui touche à quelque chose de 
nouveau pour se concentrer sur un perfectionnement et une meilleure maîtrise des notions 
déjà abordées. Un autre enseignant pourrait argumenter du point de vue inverse, en préférant 
écarter un thème plus « répétitif »6, afin que les élèves aient pu aborder toutes les notions. 
Un autre enjeu ici est celui de la conception, si ce n’est unique au moins limitée, de 
l’enseignement des mathématiques que pourraient avoir certains enseignants. En effet, il nous 
paraît très difficile de répondre à la question posée puisque chaque classe est différente. Ainsi 
un thème plus facilement écartable avec une classe peut s’avérer indispensable avec une autre. 
Par conséquent, à notre sens un enseignant qui répond sans aucune hésitation qu’il écarterait 
tel thème nous inciterait à le relancer afin qu’il motive sa position très tranchée 
Autre éventualité à envisager : les enseignants ne se référant pas ou très peu à la méthodologie 
et progressant « dans l’ordre du livre ». L’enjeu est alors énorme puisqu’une telle approche 
exclut la notion d’intégration des moyens officiels évoquée dans notre question de recherche. 
Dans cette situation, l’enseignant subit les moyens et les suit sans les explorer ni les 
comprendre.  
                                                
6 On peut parler ici de répétition des mêmes compétences au sein de la même année, ou au sein du cycle si l’enseignant suit sa classe depuis 
deux ans. 
p. 36  2. Démarche 
Loïc VAGNEUX 06/2011 
Un dernier enjeu ici est celui de l’opinion de l’enseignant par rapport aux moyens actuels. En 
effet, les personnes interrogées auront ici l’occasion de s’exprimer sur le fait qu’elles 
n’arrivent pas forcément à tout faire, ou sur le fait que cela leur paraît compliqué de ne pas 
suivre l’ordre des chapitres. 
Relances prévues 
Un enseignant à la position très tranchée par rapport au(x) thème(s) ou module(s) qu’il 
écarterait de son enseignement sera relancé en lien avec le caractère unique de sa classe : « 
Comment savez-vous que vous écarteriez ce thème quelle que soit votre classe ? ». 
En effet, comme vu dans la problématique de ce travail, les moyens COROME ne prévoient 
pas un ordre fixe des thèmes/modules, dans le but d’offrir une certaine modularité à 
l’enseignant qui pourra ainsi s’adapter à sa classe. Dès lors, une réponse tranchée à cette 
question est en désaccord avec la méthodologie et nécessite une explicitation. 
Concernant des enseignants estimant qu’il est impossible de toucher à tous les thèmes du 
livre, on pourra les relancer afin d’en savoir plus : « Abordez-vous tous les problèmes d’un 
thème et avec toute la classe ? » ; « Avez-vous recours à d’autres moyens pour amener plus 
de contenus à chaque thème ? » ; « Consacrez-vous beaucoup de temps aux apprentissages 
des outils7 mathématiques ? ». 
Question 9 
A propos de votre planification8 à long terme, sur quels critères la construisez-vous ? 
Analyse a priori 
Les critères attendus sont, dans le désordre : les compétences visées, la réussite de tous les 
élèves, les impératifs liés à l’organisation scolaire (moyennes, vacances, ECR9, etc.), 
l’organisation de l’établissement (impératifs vis-à-vis d’une équipe disciplinaire), ou encore la 
difficulté estimée des notions ou thèmes abordés. 
                                                
7 On entend ici les savoir-faire indispensables à la construction de compétences. Par exemple les algorithmes de calcul. 
8 Au sens défini dans la terminologie. 
9 Epreuves cantonales de référence. Ces évaluations à but informatif sont passées entre fin avril et début mai de chaque année par les élèves 
de deuxième, quatrième, sixième et huitième année. Par conséquent, de nombreux enseignant veulent spécifiquement préparer leurs élèves à 
ces évaluations. 
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Cette liste n’est pas exhaustive mais nous permet d’envisager bon nombre de réponses 
possibles évoquant un ou plusieurs des critères énoncés.  
Les enjeux de la question 
Cette question permet de dégager les grands axes suivis par l’enseignant. Si cette question ne 
nous permet pas de dégager beaucoup d’enjeux en lien avec notre question de recherche, elle 
nous permet en revanche d’introduire la question 10 qui est l’un des items centraux de cette 
grille d’entretien. 
Relances prévues 
Après avoir effectué l’analyse a priori de cette question et en avoir dégagé les enjeux, il ne 
nous paraît pas nécessaire d’envisager des relances. 
Question 10 
Concernant la répartition des périodes en mathématiques, on peut distinguer : périodes 
de recherche, périodes d’institutionnalisation, périodes de réinvestissement et périodes 
outils. Cette répartition vous paraît-elle adéquate, et dans quelles proportions 
hebdomadaires la respectez-vous généralement ?  
Analyse a priori 
Le fait de définir nous-mêmes quatre types de leçons est parfaitement volontaire. En effet, le 
fait de demander comment l’enseignant organise sa semaine est trop vague. Il faut une base de 
comparaison, même si celle-ci sera probablement modifiée par certains enseignants n’aimant 
pas la dénomination proposée. De plus, certains enseignants découpent leur semaine sans s’en 
rendre compte, et le fait de leur proposer des « étiquettes » leur permet de prendre conscience 
de leurs pratiques et de mieux les expliciter. 
Les types de leçons définis dans cette question ne représentent pas une vérité basée sur les 
recherches en didactique, mais un découpage personnel servant de base de réflexion aux 
personnes interrogées.  
Nous entendons ici par période de recherche une période durant laquelle les élèves sont 
confrontés à un problème ouvert ou à une situation problème (en fonction des objectifs visés) 
et sont laissés en situation d’essais, de conjectures, de discussion de stratégies (lors de 
recherches de groupe), en un mot de recherche. 
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Par période d’institutionnalisation, nous faisons référence à la mise en évidence d’un nouveau 
savoir mathématique, d’une nouvelle notion qui servira par la suite aux élèves pour résoudre 
de nouvelles situations de manière plus efficace. Si l’on se réfère à notre cadre théorique, on 
pourrait penser que ce type de période surviendra à la suite d’une période de recherche et afin 
de mettre en évidence ce qui a été « découvert ». 
Les périodes de réinvestissement servent à reprendre ce qui a été institutionnalisé et à le 
mettre en pratique dans de nouvelles situations, si possible différentes. 
Finalement les périodes outil désignent des périodes de perfectionnement des algorithmes et 
autres outils mathématiques. Ce type de période est proche des périodes de réinvestissement, 
mais il s’en écarte par le fait qu’on les travaille sur une plus longue période, et souvent de 
manière complètement décontextualisés (exercices ou fiches sans problèmes). 
Les réponses attendues à cette question sont nombreuses. Cependant nous formulons 
l’hypothèse que les enseignants de fin de cycle (quatrième et sixième année) pourraient 
privilégier une plus grande part de périodes outils que les autres enseignants interrogés. Nous 
fondons cette hypothèse sur l’idée que les élèves doivent maîtriser le mieux possible les outils 
de base pour faciliter leur passage au cycle supérieur. Cette idée qui relègue le raisonnement 
au second plan était partagée par certains enseignants croisés dans le cadre de stages et de 
remplacements. 
Les enjeux de la question 
L’enjeu le plus évident de cette question est de mettre en évidence la représentation des 
apprentissages privilégiée par l’enseignant. En effet, celui-ci organise les contenus 
mathématiques mais également les types de leçon en fonction de ce qui lui paraît le plus 
efficace pour ses élèves. 
Derrière le premier enjeu saillant se cache un enjeu en lien plus direct avec notre question de 
recherche, puisqu’il s’agit de se rendre compte de ce que l’enseignant estime pouvoir mettre 
en place à l’aide des moyens fournis. On retrouve donc l’idée des ressources nécessaires à 
cette mise en place des différentes variantes de travail proposées aux élèves. Si l’enseignant 
n’évoque pas ces ressources, on pourra alors le relancer dans ce sens. 
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Relances prévues 
Un prolongement à cette question qui pourra se faire sous forme de relance si l’enseignant 
n’en parle pas de lui-même concerne les moyens utilisés pour les différents types de période 
organisés. Et alors, les moyens officiels sont-ils exclusivement utilisés, quelle que soit 
l’approche de la leçon, ou l’enseignant a-t-il recours à un autre matériel en fonction de ses 
objectifs ? 
« Utilisez-vous exclusivement les ressources proposées par la méthodologie actuelle dans ces 
leçons ? Pourquoi ? » 
Question 11 
Quelles sont, selon vous, les forces et faiblesses de la méthodologie COROME ? 
Analyse a priori 
En se basant sur notre pratique et nos observations, nous pensons pouvoir attendre les 
réponses qui suivent. Cependant, il faut à nouveau préciser que ces réponses ne représentent 
pas notre opinion personnelle, mais seulement des réponses présupposées des personnes 
interrogées. 
Premièrement, il ne serait pas étonnant d’entendre des critiques concernant le manque 
d’exercices servant à entraîner des outils mathématiques, les livres COROME offrant 
uniquement des problèmes. On peut bien entendu distinguer différentes catégories de 
problèmes comme définis dans la première partie de cette recherche, mais tous les enseignants 
n’y sont pas attentifs. 
Un autre reproche pouvant ressortir serait la difficulté de faire des liens entre les différents 
modules / thèmes. Ce reproche sera d’autant plus présent chez les enseignants privilégiant le 
travail sur les contenus au développement des compétences. 
Du côté des forces évoquées, on peut envisager que les enseignants parlent de la présence de 
problèmes stimulants et faisant sens pour les élèves. On peut également s’attendre à ce que 
soient évoquées la richesse des apports théoriques et la clarté de la méthode dans son 
ensemble. 
Cette question pourrait toutefois être qualifiée de secondaire dans cette grille d’entretien, car 
l’enseignant interrogé aura peut-être déjà évoqué ses impressions face aux moyens à sa 
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disposition, en parlant de différenciation ou de planification. Toutefois, étant donné les enjeux 
développés ci-après, il sera impératif de poser cette question si son contenu n’a pas été abordé 
par l’enseignant auparavant. 
Les enjeux de la question 
L’enjeu de cette question est de comprendre le but de l’utilisation des moyens actuels par les 
enseignants. Car s’ils reçoivent tous ces livres, les enseignants ne sont pas tenus de les utiliser 
pour atteindre les compétences visées. En dehors du fait que ce sont les moyens officiels, 
quelles sont donc les raisons qui peuvent justifier l’utilisation de la méthode COROME ? En 
dégageant cet enjeu, on voit donc que l’analyse des résultats à cet item sera essentielle pour 
répondre à notre question de recherche. 
Relances prévues 
Dans le cas où l’enseignant exprime une opinion unilatérale, il faudra le relancer afin de 
vérifier s’il est aussi tranché dans ses opinions ou s’il a en réalité un avis plus nuancé. 
Question 12 
Comment envisagez-vous le passage au plan d’études romand concernant les 
mathématiques ? 
Analyse a priori 
L’enseignant pourra ici nous répondre, en lien avec les différences entre l’ancien et le 
nouveau plan d’études, avec son opinion personnelle vis-à-vis du plan d’études romand, mais 
également avec les moyens à disposition, qui resteront les mêmes. On peut également 
s’attendre à ce que certains enseignants ne sachent pas quoi répondre, faute de n’avoir pas 
encore pris le temps d’étudier le nouveau plan d’études. 
Les réponses portant sur la comparaison des plans d’études devraient logiquement venir 
d’enseignants intégrant les moyens officiels pour ce qu’ils sont : une méthode à disposition 
pour atteindre les compétences ou objectifs visés par le plan d’études. 
On peut émettre l’hypothèse que les personnes intégrant les moyens comme la visée à 
atteindre en mathématiques ne se seront pas intéressées au plan d’études romand. Cette 
hypothèse part du principe que si certains enseignants ne se réfèrent pas au plan d’études 
vaudois, il n’y a pas de raisons qu’ils se soient intéressés au plan romand. 
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Les enjeux de la question 
L’enjeu est ici de confirmer ou d’infirmer la préoccupation des personnes interrogées pour les 
compétences ou objectifs visés en mathématiques, et qui sont détaillés dans le plan d’études. 
Du même coup, on confirmera ou infirmera la focalisation des enseignants sur la 
méthodologie COROME. 
Relances prévues 
Si nécessaire, on pourra relancer les enseignants afin de savoir plus précisément dans quelle 
mesure ils ont été informés à propos du plan d’études romand. Ont-ils suivi des conférences ? 
Des formations continues ? Ont-ils reçu des documents internes concernant ce changement ? 
Etc.  
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3. Analyse des données 
3.1 Choix des catégories d’analyse 
Nous avons opté pour une analyse qualitative des données récoltées, analyse que nous axerons 
d’après les thématiques – ou catégories d’analyse – qui suivent. Ces catégories d’analyses 
sont issues du cadre théorique de ce travail et de l’analyse a priori de notre grille d’entretien. 
Le découpage de ces catégories d’analyses en sous-catégories (a, b, c, …) indique avec plus 
de précision les axes secondaires de notre analyse. Elles ont été définies a posteriori après une 
première écoute des entretiens enregistrés. Ces sous-catégories représentent notre deuxième 
niveau d’analyse, mais ne sont pas nécessairement reprises séparément dans les résultats 
qu’elles viennent détailler ou nuancer. 
Au sein de ces catégories d’analyses, nous commencerons par situer le contexte 
d’enseignement des personnes interrogées, leur fonctionnement en individuel et avec l’équipe 
pédagogique, et leur vision de la classe et de l’enseignement des mathématiques. Par la suite, 
nous analyserons les moyens d’enseignements vus par les enseignants, ce qui signifie que 
nous analyserons des prises de positions et non des faits établis par rapports à ces moyens. 
Nous terminerons en nous intéressant au curriculum des enseignants et à son articulation à 
leurs yeux avec les moyens d’enseignement. 
3.1.1 Organisation de l’enseignement 
a Planification personnelle 
Sous cette catégorie nous avons distingué deux sous-catégories. D’une part, nous analyserons 
tout ce qui est en lien avec la planification annuelle (ou semestrielle) personnelle de 
l’enseignant. Sur quoi celui-ci se base-t-il ? Reprend-il toujours la même planification 
annuelle ou bien celle-ci change-t-elle régulièrement ? Il sera intéressant ici de voir si 
l’enseignant se base sur les propositions de planification fournies par COROME ou s’il se 
base sur d’autres éléments personnels. 
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b Planification en équipe 
La seconde sous-catégorie qui nous intéressera ici est en lien avec le travail en équipe au sein 
de l’école ou de l’établissement. On s’intéressera donc au niveau de collaboration au sein de 
l’équipe pédagogique en charge de l’enseignement des mathématiques. Il sera ainsi 
intéressant de pouvoir vérifier si le niveau de collaboration au sein de l’équipe est en 
corrélation avec la vision des moyens d’enseignements de l’enseignant.  
3.1.2 Perception du niveau des élèves 
Les moyens COROME offrent une excellente modularité, permettant de réellement adapter 
son enseignement aux capacités des élèves. Par conséquent, il est important dans le cadre de 
ce travail d’analyser comment les enseignants perçoivent le niveau de leurs élèves, afin de 
comprendre si celui-ci justifie leur utilisation des moyens COROME. 
Nous analyserons tout d’abord les éléments sur lesquels se base l’enseignant pour nous 
décrire le niveau de sa classe. L’enseignant peut-il s’appuyer sur le travail en classe, sur les 
évaluations des élèves ou sur d’autres éléments ? 
D’autre part, il sera intéressant de voir si les personnes interrogées évoquent le niveau global 
de leur classe, ou si elles font référence à des groupes de niveaux différents au sein de la 
classe.  
Ainsi, nous faisons l’hypothèse que certaines personnes feront référence à l’hétérogénéité de 
leur groupe d’élèves, alors que d’autres indiqueront le niveau moyen de la classe. Cet aspect 
de la perception du niveau des élèves sera aussi analysé. En effet, l’approche de la 
différenciation par l’enseignant et son recours aux moyens officiels dans ce cadre sont 
complètement dépendants de son approche de l’hétérogénéité. 
3.1.3 Méthodes de travail 
Cette catégorie d’analyse et la suivante seront centrales dans notre analyse. En effet, ce sont 
principalement les éléments décrits ci-après qui nous permettront d’entrevoir à quel point et 
dans quel but les enseignants interrogés intègrent les moyens officiels dans leur pratique. 
a Dispositifs de travail 
Pour commencer, nous nous intéresserons donc aux dispositifs mis en place au cours des 
périodes de mathématiques. Les enseignants fonctionnent-ils beaucoup en enseignant 
frontalement ? Utilisent-ils des jeux mathématiques, des ateliers, des plans de travail, ou 
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d’autres dispositifs ? Concrètement, nous nous intéresserons ici au fonctionnement de 
l’enseignant dans sa classe, à son mode de travail avec les élèves. Ce point sera lié à l’analyse 
des moyens, plus particulièrement du matériel que l’enseignant doit créer pour mettre en place 
ces dispositifs.  
b Types de leçon 
Un autre axe d’analyse des méthodes de travail se situera sur ce que nous appellerons les 
types de leçon de l’enseignant. Nous nous concentrerons donc ici sur les réponses des 
personnes interrogées à la question 10 de notre grille d’entretien. 
Pour rappel, nous avions défini différents types de périodes : la recherche, 
l’institutionnalisation, le réinvestissement, et l’entrainement des outils. L’objectif ici sera de 
dégager une éventuelle corrélation entre les types de leçon privilégiés par l’enseignant et son 
approche des moyens COROME.  
c Différenciation 
Finalement, une troisième sous-catégorie parmi les méthodes de travail se situe au niveau de 
la gestion de l’hétérogénéité de la classe, et donc de la mise en place de dispositifs pour la 
différenciation. Ce point est donc étroitement lié à l’analyse de la perception du niveau des 
élèves par l’enseignant. Cependant il nous paraît justifié de distinguer ces deux éléments, car 
un enseignant conscient des écarts de niveau au sein de sa classe ne mettra pas nécessairement 
en place de dispositif de différenciation. D’autre part, ce point pourra être mis en relation avec 
les types de leçon privilégiés par l’enseignant. Celles-ci lui permettent-elles de travailler en 
différenciant ? 
3.1.4 Moyens d’enseignement 
Dans cette catégorie d’analyse nous allons nous intéresser à la perception des moyens 
COROME par les enseignants. Cette catégorie d’analyse est centrale afin de comprendre 
comment les sujets appréhendent ces moyens et les mettent en œuvre dans leur classe. Nous 
avons donc subdivisé cette catégorie en quatre sous-catégories.  
a Avantages et inconvénients des moyens COROME 
Dans cette section nous relèverons les forces et faiblesses ressenties par les personnes 
interrogées dans les moyens actuels. Comme évoqué précédemment, nous verrons si une 
corrélation se dégage avec les types de leçon privilégiés, ou si les atouts et défauts perçus se 
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ressentent plus dans un type de leçon ou dans un autre. L’analyse des avantages et 
inconvénients évoqués, en lien avec le cahier des charges de l’enseignant, pourra également 
servir à montrer comment les enseignants distinguent les moyens à disposition de leur 
curriculum. Nous pourrons donc lier cette section à la catégorie d’analyse sur le curriculum. 
b Structure des moyens 
Ici nous nous intéresserons à la construction à proprement parler des moyens, ou plutôt à la 
souplesse – ou à la rigidité – de l’enseignant par rapport au découpage en modules (CYP2) ou 
en thèmes (CYT) des livres de mathématiques. 
Comme dans la section précédente, l’analyse de cet aspect nous permettra de mettre en 
évidence si les enseignants suivis se focalisent sur les moyens et les considèrent comme leur 
curriculum, ou s’ils les mettent en parallèle avec le plan d’étude et les compétences visées 
dans leur cycle. 
Nous verrons également ici si les enseignants du CYP2, dont les moyens sont présentés sous 
une forme en apparence moins structurée10, se sentent globalement plus libre ou plus perdus 
que les enseignants du CYT. 
c Notions mathématiques traitées 
Cette section est étroitement liée à la précédente. En effet, nous y analyserons la différence 
faite par les enseignants entre notions mathématiques à enseigner et thèmes ou modules des 
moyens à leur disposition. Cette analyse a également pour objectif de détailler l’articulation 
faite par les enseignants entre les compétences visées par le plan d’études, les moyens à 
disposition, et les notions mathématiques qui sont à la fois des composantes des compétences 
et des composantes des thèmes du livre de mathématiques. 
d Matériel annexe 
Dans cette section, nous nous intéresserons au matériel utilisé par les enseignants qui 
n’appartient pas aux moyens officiels. Soit ce matériel vient d’autres moyens, soit il a été crée 
par l’enseignant. Nous analyserons ici les raisons avancées par les professionnels pour 
expliquer le recours à ce type de matériel. 
                                                
10 Voir section 1.1.3 « c » sur la structure des moyens actuels, pp.10-11 de ce travail 
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Nous étudierons également le lien entre le matériel annexe et les types de leçon : certains 
types nécessitent-ils plus de matériel annexe que d’autres ? 
3.1.5 Curriculum de l’enseignant 
Cette dernière catégorie d’analyse sera concentrée sur le rapport des enseignants à la partie 
des mathématiques du plan d’études romand. Nous espérons par exemple entrevoir quelles 
différences l’enseignant anticipe dans son enseignement lors du passage au PER. Les 
personnes interrogées envisagent-elle des différences au niveau de l’évaluation et donc du lien 
avec les compétences visées, et ce malgré le maintien temporaire des moyens actuels ?  
Cette partie de notre analyse sera logiquement liée aux catégories des méthodes de travail et 
des moyens d’enseignement.  
3.2 Résultats 
3.2.1 Organisation de l’enseignement 
On peut distinguer deux tendances chez les enseignants interrogés concernant leur 
organisation. 
Tout d’abord, nous avons interrogé des enseignants venant de plusieurs établissements (un 
établissement primaire et un secondaire) où il n’y avait pas de collaboration d’équipe en tant 
que telle pour les mathématiques. Les trois enseignants de ces établissements se basaient donc 
uniquement sur les propositions de planification des moyens officiels ainsi que sur leur 
expérience afin d’organiser leur enseignement. Le dernier élément décisif dans leur 
planification annuelle était l’élément « retard accumulé ». Concrètement, ces enseignants ont 
tous évoqué le fait que les premiers thèmes abordés au cours d’une année scolaire étaient 
généralement travaillés en profondeur, alors que les derniers thèmes avant les épreuves 
cantonales de références étaient vus en surface, par manque de temps. 
Ces mêmes enseignants ont tous mentionné qu’il leur arrivait d’ajuster leur planification en 
cours d’année, lorsque les thèmes en cours étaient plus difficiles que prévu et qu’ils avaient 
besoin de plus de temps pour les terminer. D’autre part, deux de ces enseignants ont précisé 
qu’ils travaillaient toujours au minimum deux thèmes en parallèle, comme conseillé dans les 
propositions de planification des moyens officiels. 
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La deuxième tendance observée chez l’autre moitié des enseignants interrogés est 
radicalement différente. En effet, ceux-ci collaborent véritablement au sein d’une équipe 
pédagogique avec laquelle ils discutent certains choix, et tentent de développer une cohérence 
d’équipe. Ainsi, ces trois enseignants se mettent d’accord au sein de leur équipe respective sur 
les compétences évaluées dans les tests significatifs et sur l’ordre des thèmes ou des modules 
abordés. 
Deux de ces enseignants travaillent au sein du même établissement et fonctionnent même 
quasiment en parallèle. Leur équipe d’enseignants en mathématique se répartit les thèmes à 
travailler. Pour chaque thème deux enseignants sélectionnent des activités dans les moyens 
officiels, créent du matériel s’ils l’estiment nécessaire, et créent une évaluation destinée à être 
proposée la même semaine dans toutes les classes de l’établissement. Cette organisation de 
l’enseignement est donc extrêmement plus rigide que celle du premier groupe d’enseignants, 
puisque toutes les classes de cinquième année de l’établissement progressent en même temps, 
quel que soit leur niveau. 
Paradoxalement, ici, même si l’équipe communique beaucoup et fonctionne de manière 
similaire, presque « harmonisée », les enseignants n’ont plus beaucoup de liberté. Il est 
d’ailleurs intéressant de noter que les enseignants de cette deuxième tendance n’éprouvent pas 
de difficulté à traiter tous les thèmes, à « clore le programme » pour reprendre certains 
propos. Ce point les oppose donc aux enseignants du premier groupe qui déclarent 
ouvertement accumuler du retard tout au long de l’année.  
Même s’il ne nous est pas possible de le faire ici, il serait donc intéressant de tester le niveau 
effectif des élèves. Ainsi on pourrait déterminer si les enseignants du deuxième groupe sont 
mieux organisés, ou si leurs élèves sont moins bien formés à cause d’un travail en surface des 
thèmes dans le but de tout traiter. En l’état actuel, nous ne pouvons vérifier ces données. 
Cependant, nous nous sommes tout de même intéressés au niveau des élèves. 
3.2.2 Perception du niveau des élèves 
Les enseignants interrogés ont tous fait référence au niveau global de leur classe, même sans 
que nous leur posions la question. Les indices qui leur permettent de définir ce niveau sont par 
contre assez variables. Nous avons pu relever des références des résultats aux évaluations, à la 
motivation des élèves, au désintérêt des élèves qui ont vite compris, au « besoin de 
challenge » ou encore à l’autonomie et l’entraide entre élèves. Une enseignante a également 
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cité le fait que ses élèves actuels « ont réponse à toutes les questions », ce qui lui permet de 
dire que sa classe est particulièrement douée en mathématiques. Finalement, une enseignante 
du CYT a également fait référence au concours romand de mathématiques où le niveau des 
élèves volontaires est aisément comparable à celui des autres participants. Tous ces éléments 
sont les facteurs retenus par les enseignants pour caractériser le niveau global de leur classe. 
Deux enseignants ont également évoqué le fait qu’ils se laissaient emmener par la classe 
lorsque celle-ci était globalement bonne. L’un d’eux nous a affirmé que « avec une bonne 
classe on va plus loin, on se laisse porter » (Enseignant de CYT5). 
En ce qui concerne le niveau individuel des élèves, il s’est avéré que les personnes interrogées 
n’en ont pratiquement jamais parlé. Un seul enseignant a évoqué ce qu’il nommait les « cas 
spéciaux » en évoquant une élève dyscalculique. 
En fait, les questions posées et la direction prise par les entretiens semblent avoir orienté les 
réponses données puisqu’en réalité, il s’est avéré que les enseignants ont tout de même 
évoqué des écarts de niveau. S’ils n’ont pas directement fait référence au niveau individuel, 
une bonne moitié des enseignants dit avoir la moitié de leur classe d’un niveau relativement 
équivalent. Ces mêmes enseignants ont parlé d’élèves en difficulté représentant entre 20% et 
25% de leur contingent. Finalement les élèves qualifiés de bons par les enseignants 
représentent en moyenne les 25% à 30% restants. 
Ce « découpage » de la classe en catégories d’élèves – aussi discutable soit-il – montre bien 
que les enseignants interrogés ont conscience des différences interindividuelles au sein de la 
classe. Par conséquent, même s’ils ne parlent pas spécifiquement d’élèves en particulier, ces 
enseignants ont les outils disponibles pour mettre en place des activités de différenciation. 
Cette constatation invalide donc l’hypothèse posée dans la définition des catégories d’analyse. 
3.2.3 Méthodes de travail 
a Dispositifs de travail 
Dès lors que nous analysons ces résultats de manière qualitative, nous listerons ci-dessous les 
différents dispositifs évoqués afin de les développer séparément. 
Dispositif frontal 
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Plusieurs enseignants ont clairement laissé entendre qu’ils enseignaient principalement de 
manière frontale. Ce dispositif a toutefois été évoqué par tous les enseignants qui l’utilisent 
plus ou moins régulièrement, en alternance avec d’autres dispositifs. Les enseignants 
privilégiant l’enseignement frontal semblent lui accorder plus de légitimité, puisqu’ils ne 
justifient à aucun moment cette manière de fonctionner. 
Aide par les pairs 
Une enseignante du CYT a évoqué l’entraide au sein de sa classe. Elle essaie de développer le 
travail coopératif sous diverses formes (ateliers, élèves-correcteurs, tutorat). Selon elle, les 
moyens officiels offrent de bons outils pour ce type d’approche, notamment grâce aux 
nombreux problèmes proposés.  
Appuis 
Au cycle primaire, deux enseignants ont évoqué le recours à une enseignante de soutien vers 
qui ils envoyaient les élèves les plus faibles pour des appuis (hors classe). Ces appuis sont 
divers et portent aussi bien sur des problèmes non compris en classe que sur un travail sur les 
outils ou un retour sur des évaluations. 
Plan de travail 
Deux des personnes interrogées utilisent très régulièrement un dispositif de plan de travail en 
classe. Ce plan de travail occupe six à huit périodes par semaine et comporte des fiches et des 
problèmes de mathématiques et de français. 
Les élèves travaillent ainsi de manière individuelle et à leur rythme. Cependant, ils profitent 
peu des interactions avec leurs camarades car le plan n’inclut pas de recherches de groupes ou 
d’ateliers (dans ces classes). 
Feuille de route 
Ce dispositif est très similaire au plan de travail et est adopté par deux enseignants du CYT 
que nous avons interrogés (cf. Annexe 2, p. 69). 
Première différence cependant, les élèves doivent traiter des problèmes ou des fiches dans 
l’ordre qui est donné et non dans l’ordre qui leur plaît. Cela permet aux enseignants de faire 
des points, ou de corriger en collectif certains exercices une fois que tout le monde les a 
terminés. 
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Deuxième différence, la feuille de route propose uniquement des activités en mathématiques 
et elle est utilisée pendant la plus grande partie du temps d’enseignement, soit environ 80%. 
Cet élément sera repris dans les types de leçon. 
Le dernier point qui diffère d’un plan de travail se situe au niveau de la différenciation et sera 
donc également développé dans la rubrique « c » ci-après. 
Petits groupes 
Tous les enseignants interrogés ont parlé de travaux de groupes dans leur classe. Ce dispositif 
a été régulièrement et  clairement associé aux périodes de recherche. Un fonctionnement a été 
décrit avec une mise en commun des raisonnements et résultats des groupes, puis synthèse à 
partir des éléments discutés lors de la mise en commun. 
Quelques enseignants ont également évoqué le recours à ce type de dispositif dans le cadre de 
situations-problème, durant lesquelles ils jugeaient important qu’il y ait discussion des points 
de vue au sein des groupes. 
b Types de leçon 
Pour rappel, les types de leçon tels que définis dans notre grille d’entretien sont les suivants : 
les périodes de recherche, d’institutionnalisation, de réinvestissement et d’entraînement des 
outils. 
Il s’avère en réalité que les moments d’institutionnalisation ne durent jamais une période, et 
qu’au contraire la recherche peut durer plus d’une période. Ainsi, dans toutes les classes 
décrites, l’institutionnalisation se fait soit en fin de période de recherche pour valider ce qui a 
été découvert, soit en début de période pour transmettre un nouveau savoir-faire aux élèves 
avant de le mettre en pratique. 
La recherche est globalement utilisée uniquement pour introduire un thème ou un module, 
mais pas systématiquement. Pour ces enseignants, on peut en fait résumer les moments de 
recherche à un travail sur des situations-problème visant donc à introduire de nouveaux outils, 
de nouvelles techniques. 
Toutefois, une partie des sujets interrogés ont un profil différent puisqu’ils semblent 
également utiliser la recherche pour travailler sur des problèmes ouverts et ainsi développer 
les conjectures et la confrontation d’idées, en un mot le raisonnement scientifique. Un de ces 
p. 52  3. Analyse des données 
Loïc VAGNEUX 06/2011 
enseignants avoue « faire trop de recherche », car il trouve qu’il y a trop de problèmes 
intéressants dans les moyens COROME et il n’arrive pas à choisir parmi ceux-ci. 
On note également chez les enseignants du CYT une plus forte proportion de périodes outils 
que chez les enseignants du CYP. En effet, les premiers avouent consacrer 65% à 75% de leur 
temps en classe à l’entraînement des outils et au réinvestissement. Un des enseignants 
interrogés va même plus loin en affirmant : 
« On fait quasiment que des fiches pour le travail des outils ou le réinvestissement. 
L’institutionnalisation ça dure dix minutes et ensuite on entraîne. La recherche, on en fait que 
pour introduire un thème… et encore, c’est trop chronophage. » (au sujet d’une classe de 
cinquième année). 
Pour résumer ces tendances, le graphique ci-dessous présente la moyenne du temps accordé à 
chaque type de période, en fonction du cycle concerné : 
 
Figure 2 - Répartition hebdomadaire des périodes de mathématiques 
c Différenciation 
Cette sous-catégorie des méthodes de travail s’est avérée particulièrement riche. Nous 
expliquons cela par le fait que le terme « différenciation » est aujourd’hui omniprésent dans la 
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littérature sur l’éducation, mais également dans les directives d’établissement et dans les 
principes de l’Ecole publique : « d) [l’école publique] différencie ses démarches 
pédagogiques selon les dispositions intellectuelles et affectives des élèves ; »  (DFJC - 
Direction générale de l'enseignement obligatoire, 2006, p.5). 
Ce terme n’a pas nécessairement été utilisé dans une question, mais il a toujours été placé 
dans la conversation afin de permettre aux enseignants de s’y référer et ainsi de continuer à 
développer leurs explications sur leurs méthodes de travail. 
En entendant ce terme, les enseignants interrogés ont tous réagi dans le même sens, à savoir le 
soutien aux élèves en difficulté. Même lorsque les enseignants ont aussi parlé des élèves ayant 
de la facilité, tous se sont exprimés en priorité par rapport au soutien. D’ailleurs, le terme 
« appui » est apparu rapidement dans plusieurs cas. Nous en déduisons que la différenciation 
est clairement associée à l’aide aux élèves en difficulté dans l’esprit des enseignants, et non à 
l’adaptation de l’enseignement en fonction des dispositions des élèves. Vis à vis des élèves en 
difficulté, les solutions suivantes ont été soulevées : 
• Plusieurs enseignants parlent de moments de travail de groupe durant lesquels ils 
constituent des groupes de niveau homogène et s’occupent personnellement du groupe 
des élèves en difficulté. Ces groupes d’élèves en difficulté sont décrits comme petits : de 
trois à quatre élèves en général. Parmi ces enseignants, certains évoquent le fait qu’ils 
« demandent moins » aux élèves en difficulté, mais ne spécifient pas si cela inclut un 
abaissement des objectifs et des exigences, ou seulement une diminution de la quantité. 
• Une enseignante évoque également l’importance de la motivation, tout particulièrement 
chez les élèves en difficulté. Elle explique qu’elle cherche souvent à accompagner les 
élèves les plus faibles, afin de les remotiver en « provoquant un petit déclic ». Encore une 
fois cette recherche se base sur les dires d’enseignants en mathématiques et n’ont pas pu 
être vérifiés sur le terrain. Il nous paraît important de le rappeler, car nous avons du mal à 
imaginer qu’il soit systématiquement possible de provoquer un « déclic » chez un élève. 
Selon nous, une telle affirmation sous-entend que l’enseignante en question aide les 
élèves et espère qu’en leur donnant un début de réponse, ceux-ci vont alors comprendre la 
suite. Cette présomption n’est pas étayée mais repose sur nos observations dans des 
classes de mathématiques, ainsi que sur les explications données en entretien. 
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• Un autre élément mis en avant par une enseignante est le recours au dispositif de la 
feuille de route détaillé précédemment. En effet, une telle feuille de route offre trois 
catégories d’exercices : les exercices de base, effectués par tout le monde et qui 
permettent le travail des compétences visées. Les exercices de renforcement sont 
proposés aux élèves ayant de la facilité, afin que ceux-ci ne prennent pas trop d’avance 
sur le reste de la classe et s’entraînent sur quelque chose de plus difficile. Finalement les 
exercices de remédiation sont prévus pour les élèves en difficulté qui pourraient avoir 
besoin de retravailler une notion. 
L’enseignante demande donc aux élèves de progresser dans les exercices de base. Elle 
propose ensuite certains exercices de renforcement ou de remédiation au cas par cas, 
lorsqu’elle le juge nécessaire. Même si les exercices ne sont pas créés en fonction des 
besoins du moment puisqu’ils sont définis à l’avance, ceux-ci permettent une 
individualisation de la feuille de route pour répondre le mieux possible aux besoins des 
élèves. 
• Le plan de travail évoqué dans les dispositifs de travail et qui est utilisé par plusieurs 
enseignants pourrait également être un outil de différenciation. On pourrait proposer 
différents plans en fonction du niveau des élèves. Dans les faits, aucun des enseignants 
interrogés n’utilise ce dispositif dans ce but. Le plan de travail est utilisé dans ces classes 
dans le but d’entraîner des outils ou des démarches, sans vraiment tenir compte des 
différences entre les élèves. 
3.2.4 Moyens d’enseignement 
a Avantages et inconvénients des moyens COROME 
Globalement, les enseignants interrogés ont tous manifesté un avis positif vis-à-vis des 
moyens actuels. Ils sont plutôt satisfaits de ce qu’ils ont à disposition, même s’ils tendent tous 
à évoquer un même type de manque. 
En analysant dans le détail les propos des personnes interrogées, on peut dégager une 
différence entre les enseignants du primaire et ceux du cycle de transition. En effet, les 
premiers évoquent plus facilement la présence de « situations concrètes » dans les moyens, 
permettant de transposer les apprentissages des élèves, de leur permettre de donner du sens à 
ce qu’ils font. Au CYT, les enseignants n’évoquent pas cet aspect, mais relèvent la variété des 
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exercices à disposition, ainsi que l’intérêt des recherches proposées (aussi bien pour les 
enseignants que pour les élèves). 
D’autre part, les enseignants travaillant selon une organisation plus libre (cf. Organisation du 
travail, p.42) ont tous évoqué l’aspect très modulable des moyens qu’ils apprécient 
particulièrement. On comprendra aisément que les autres enseignants n’aient pas évoqué ce 
point puisque ceux-ci bénéficient de moins de liberté du fait de leur organisation d’équipe 
déjà évoquée. 
Un dernier avantage relevé par un enseignant de sixième année concerne l’organisation des 
moyens en thèmes. L’enseignant trouve cela rassurant pour lui, et estime que les élèves sont 
aussi gagnants, car ils peuvent mieux cerner ce qu’ils doivent savoir. 
Au rang des inconvénients, reviennent toujours les mêmes éléments. Même si quelques 
enseignants sont pleinement satisfaits des moyens actuels, les autres leur reprochent tous les 
points suivants : 
• Pour commencer, les moyens « offrent de nombreux problèmes très intéressants, mais 
ne contiennent pas suffisamment d’exercices permettant de travailler purement les 
outils. » Ce point est central dans les remarques des enseignants. Ceux-ci expriment un 
fort besoin de création de matériel pour « driller » les savoir-faire que les élèves 
devront maîtriser, comme par exemple les opérations. 
• Un autre reproche formulé concerne le contenu de chaque module au CYP. Plusieurs 
enseignantes perçoivent la méthode COROME comme un moyen qui « touche un peu 
à tout, mais sans approfondir suffisamment chaque module ». Celles-ci ressentent 
donc la création de matériel supplémentaire comme une nécessité, et ce spécialement 
dans le cadre de l’utilisation du plan de travail. 
• Le dernier point soulevé par les enseignants concerne un certain manque au niveau des 
conventions d’écriture ou de calcul. Ce point a été évoqué en lien avec les conventions 
de notations pour les ensembles de multiples ou de diviseurs d’un nombre (CYT), les 
tableaux de transformations d’unités (CYT) ou encore les tableaux MCDU11 (CYP, 
CYT). Il est intéressant de noter à ce sujet que les enseignants évoquant ce point 
                                                
11 Milliers, Centaines, Dizaines, Unités. L’utilisation de ce type de tableau permet de travailler sur la décomposition des chiffres dans le 
nombre, la valeur positionnelle du chiffre, ainsi que d’autres notions et compétences abordées au cours de la scolarité. 
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négatif se sont référés à d’anciens moyens qu’ils ont connus soit en début de carrière 
soit dans durant leurs études. Toujours à propos de ce point, certains ont soulevé la 
possibilité de créer du matériel pour combler ce manque, mais regrettent que cela ne 
soit pas inclus à l’origine. En lien avec les types de leçon, les enseignants semblent se 
reposer sur les conventions dans les moments d’institutionnalisation et de 
réinvestissement où ils expriment la nécessité de fournir « une méthode efficace » aux 
élèves. 
b Structure des moyens 
Pour commencer, nous allons nous intéresser aux enseignants du cycle primaire qui travaillent 
donc avec un classeur du maître dans lequel les contenus sont divisés en modules, et le 
matériel de l’élève – livre et fiches – qui, lui, propose les problèmes classés par ordre 
alphabétique. 
Aucun de ces enseignants n’a évoqué le rapport des élèves aux moyens. Nous ne savons donc 
pas si dans ces classes, les élèves sont perturbés par le travail sur des problèmes choisis, en 
apparence, au hasard, ou si au contraire ils parviennent mieux à considérer les mathématiques 
comme un tout sans cloisonner les différents modules, grâce à cette structure. En revanche, 
certains enseignants ont évoqué le fait que « on n’arrive pas à tout faire, le matériel est trop 
riche ! », ce qui est normal et prévu par les moyens, mais que ces enseignants semblent ne pas 
prendre en compte. Il est intéressant donc de voir que, pour ceux-ci, le contenu des moyens 
semble se substituer au curriculum, du moins sur ce point. 
Une enseignante cependant différencie très bien les modules du livre des notions à travailler 
(différence que nous discuterons dans la section suivante) lorsqu’elle affirme : « On n’arrive 
pas à tout faire dans chaque module, mais ce n’est pas si difficile de toucher à toutes les 
notions. » (Enseignante de CYP2-2) 
Globalement, les enseignants du CYP2 interrogés sont flexibles quant à l’organisation des 
modules et l’ordre dans lequel les travailler. Ils n’ont pas évoqué de structure fixe établie 
depuis plusieurs années et destinée à ne plus évoluer, ce qui reviendrait à travailler comme le 
préconisent les manuels français cités dans notre cadre théorique (cf Autres moyens, pp. 11-
12). Ces enseignants ont également parlé d’un travail en simultané de différents champs, 
comme spécifié dans la méthodologie : « Il est conseillé de travailler divers champs 
simultanément (même leçon ou même semaine), afin d’éviter que les élèves se forgent des 
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habitudes stéréotypées liées au travail exclusif dans un module. »  (Danalet et al., 1999b, 
p.303). 
Les enseignants du cycle de transition interrogés ont, eux, évoqué des pistes différentes les 
uns des autres. En effet, en travaillant dans un établissement où les classes doivent avancer 
dans le programme en parallèle (cf. Organisation de l’enseignement p. 12), certains travaillent 
un thème après l’autre, sans « retour en arrière », sans étalement du travail des notions sur la 
durée. Cette organisation très rigide se base sur un ordre prédéfini des thèmes qui n’est guère 
modifié depuis une dizaine d’années. Pour ces enseignants, la structure des moyens est donc 
totalement différente et très limitante. Nous ne pouvons donc pas réellement tenir compte de 
leurs remarques sur cette structure, puisque ce sont les contraintes qu’ils se sont eux-mêmes 
imposées qui les limitent dans leur enseignement. 
Notons tout de même le fait que plusieurs enseignants du CYT estiment que la structure du 
livre de l’élève séparé en thèmes permet aux élèves de mieux savoir où ils en sont et de se 
réjouir de l’entrée dans un nouveau sujet lorsque le précédent était synonyme de difficultés 
pour eux. 
Toujours à propos des thèmes, plusieurs enseignants ont déclaré ne pas travailler le thème des 
applications avec leurs élèves de cinquième année, et ce pour des raisons différentes. L’un 
d’entre eux explique que ce thème est à la fin de la planification choisie dans le livre du 
maître et que souvent il n’a pas le temps de l’aborder. Une autre enseignante explique avoir 
remarqué que ses élèves réussissaient habituellement bien les problèmes sur les applications 
aux épreuves cantonales de références, sans même avoir abordé le thème. Elle préfère donc se 
concentrer sur d’autres thèmes qu’elle estime plus difficiles. 
c Notions mathématiques traitées 
La question numéro 7 de notre grille d’entretien12 a été systématiquement posée aux 
enseignants, à un moment ou à un autre. Nous commencerons donc ici par lister les éléments 
de réponses fournis par les enseignants concernant les notions travaillées au cours de l’année : 
Au CYP2 : # Problèmes multiplicatifs # Problèmes divisifs (sans l’algorithme de la division) 
                                                
12 Cf. « 6.1 Grille d’entretien » 
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# Les collections d’objets # La sériation # La lecture ou le déchiffrage des grands nombres # La translation # La symétrie 
Au CYT : # La division (Thème 6. Division dans N) # Les opérations (Thème 2. Nombres naturels et opérations) # Les additions, soustractions et multiplications à virgule (Thème 8. Opérations dans Q) # Les multiples et diviseurs (Thème 5. Multiples et diviseurs) # Les applications (Thème 9. Applications) # Les énigmes # Les chaînes de calculs avec parenthèses # L’inclusion dans un ensemble # Les parallèles # Les perpendiculaires # Les aires (Thème 11. Mesure d’aires) # Les périmètres # Une révision des livrets 
Au cycle primaire, les réponses obtenues étaient plutôt satisfaisantes. En effet, cinq réponses 
sur sept figurent parmi les notions travaillées en quatrième année. Les deux éléments n’étant 
pas réellement des notions mathématiques sont les collections d’objets et la lecture ou le 
déchiffrage des grands nombres. Ces deux éléments font partie du module 2 de quatrième 
année (Danalet et al., 1999b, p.75), mais sont en réalité des compétences permettant 
d’approcher la notion de système décimal et de la valeur positionnelle des chiffres 
(uniquement concernant la lecture des grands nombres). 
Cette confusion entre compétences et notions, si elle est importante sur le plan théorique, ne 
signifie pas que ces enseignants ne pourront pas travailler correctement sur les différents 
champs qu’ils ont à traiter en classe. Nous relevons donc ici cette confusion, mais ne pouvons 
évaluer son impact réel dans le cadre de cette recherche. 
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Au cycle de transition, nous avons obtenus plus de réponses. On remarque cependant 
rapidement qu’une moitié d’entre elles font référence aux intitulés des thèmes du livre, parfois 
reformulés. C’est pour cette raison que nous avons indiqué entre parenthèses dans la liste des 
réponses le nom des thèmes cités lorsque c’était le cas. La plupart des thèmes du livre 
correspondent bien à des notions mathématiques, mais il est dès lors difficile de savoir si ces 
enseignants associent les deux termes ou s’ils marquent réellement une différence. 
Les compétences travaillées en mathématiques visent à la construction de notions 
mathématiques qui, elles, permettent de définir des concepts mathématiques. Les notions sont 
donc dépendantes des moyens et non du plan d’études. Les moyens d’enseignement proposent 
du matériel permettant d’approcher et de construire ces notions avec les élèves. Il est donc 
important qu’un enseignant soit au clair avec les notions travaillées dans les moyens s’il veut 
avoir recours à du matériel annexe. 
d Matériel annexe 
Les enseignants déclarant ne pas avoir besoin de matériel autre que celui proposé par les 
moyens sont rares. En effet, si une personne nous a déclaré n’avoir recours qu’aux jetons et 
aux multicubes, les autres créent tous du matériel pour des besoins divers. 
Premièrement, plusieurs enseignants du CYT qui avaient fait référence au manque d’exercices 
d’entraînement pour les outils mathématiques créent des fiches supplémentaires, à utiliser 
dans leur fiche de route, ou pendant des périodes de « drill ». Ces enseignants ne sont 
d’ailleurs pas les seuls puisque des enseignantes du CYP2 nous ont également fait part de leur 
besoin de matériel « pour avoir plus de drill pour les outils ».  
Deuxièmement, les enseignants ayant évoqué le manque de tableaux de conversion et autres 
outils de conventions mathématiques comme points négatifs des moyens actuels ont précisé 
qu’ils créaient ce matériel pour les élèves. 
Troisièmement, plusieurs enseignants déclarent avoir recours à du matériel annexe existant, 
tel que : des livres d’énigmes pour faire de la différenciation avec les élèves avancés, des 
anciennes ECR pour avoir des exemples de problèmes complexes à proposer en exercices ou 
en évaluation, ou encore un ancien manuel de géométrie plus formel que les moyens actuels. 
Il nous a paru étrange que certains enseignants qui déclarent ne pas avoir le temps de 
travailler en profondeur tout ce qu’il y avait à faire récupèrent du matériel supplémentaire 
extérieur. Nous les avons donc questionnés à ce sujet et ceux-ci nous ont tous répondu que ce 
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matériel les aidait à offrir quelque chose de plus variés aux élèves. Un autre de leurs 
arguments est le fait que ce matériel les aide à travailler « de manière adéquate » des modules 
ou thèmes ne comportant pas assez d’exercices du même type. 
Ce point nous a interpelé et se rapproche énormément de la vision des mathématiques 
privilégiant le drill avec les élèves. En effet, ces enseignants désirent répéter le même type de 
tâche pour que chacun puisse la maîtriser d’ici à l’évaluation qui la reprendra elle aussi. Les 
moyens actuels cherchent à offrir des tâches différentes, mais qui travaillent autour des 
mêmes habiletés mathématiques, des mêmes ressources. Cette approche est donc clairement 
incompatible avec la vision de ces enseignants qui doivent logiquement se procurer un autre 
matériel qui corresponde plus à leurs attentes. 
Pour terminer, nous relèverons le cas d’une enseignante qui évoque la création d’exercices de 
calcul réfléchi et d’opérations qu’elle utilise en devoirs de mathématiques. Celle-ci explique 
que pour les cours elle n’a pas besoin de matériel, mais que pour l’entraînement des 
algorithmes elle est contrainte de créer des exercices. Comme le dit cette enseignante : 
« Moi je regrette qu’il n’y ait plus du tout d’opérations fournies. Parce que d’accord 
c’est pas très difficile à créer, mais ça prend du temps si on veut proposer quelque 
chose de bien pensé. Et puis ça ne coûterait pas grand-chose d’en proposer une série 
pour chaque type d’opération » (Enseignante de CYT6). 
Nous nous rendons bien compte que les enseignants n’évoquent la création de matériel que 
pour la répétition de savoir-faire, d’outils, que ce soit dans le but d’une utilisation en classe ou 
en devoirs à domicile. On peut donc se questionner sur la quasi-absence de matériel pour 
l’entraînement des savoir-faire de base. En effet, une brochure supplémentaire contenant ce 
type de problèmes pourrait être envisagée en complément du matériel actuel. 
3.2.5 Curriculum de l’enseignant 
Le positionnement des enseignants interrogés vis-à-vis du plan d’études romand et qui est 
présenté ci-après est apparu de manière explicite au cours de nos entretiens. Les liens sous-
jacents entre les catégories d’analyse précédente et le curriculum de l’enseignant seront, eux, 
discuté en conclusion de ce travail. 
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Les enseignants questionnés sur le changement à venir de plan d’études ont révélé à quel 
point, pour eux, les moyens, s’ils ne se substituent pas au curriculum, y sont extrêmement liés. 
En effet, voici un échantillon des réponses obtenues et qui parlent presque d’elles-mêmes : 
« Va-t-on vraiment s’appliquer à chercher tout ce qui change alors qu’on n’a pas encore les 
nouveaux moyens ? Je ne pense pas » (Enseignante de CYT5). 
« C’est un problème de passer au PER sans avoir reçu les nouveaux moyens de math. Mais 
comme on a deux ans pour entièrement basculer dans le PER, on changera les maths lorsque 
les moyens seront là » (Enseignante du CYP2). 
« Les disciplines dont les moyens sont renouvelés seront privilégiées, donc plutôt l’allemand 
et le français pour commencer. Pour les maths on verra à la rentrée 2012. » (Enseignant de 
CYT6) 
Ces positions très similaires montrent à quel point les enseignants conçoivent les moyens en 
lien étroit avec le plan d’études. Les enseignants en poste depuis une dizaine d’années au 
moins ont donc déjà vécu le scénario inverse où ils ont dû chercher à atteindre les mêmes 
compétences à l’aide d’autres moyens. L’arrivée du PER et de son lot de changements n’est 
pas incompatible avec les moyens actuels. Le travail d’adaptation semble donc relativement 
simple, puisqu’ici les enseignants doivent appréhender le PER et les changements de 
terminologies qu’il apporte, sans pour autant s’adapter à de nouveaux moyens. 
Un autre point qui est ressorti dans plusieurs entretiens de façon claire est le rapport des 
enseignants aux épreuves cantonales de référence. En effet, les propos tenus par les 
enseignants démontrent que ceux-ci confèrent une énorme crédibilité à ces évaluations, quand 
bien même ils les critiquent. Pour les enseignants, les enjeux de ces ECR sont énormes et 
peuvent se résumer simplement : la réussite de leur classe implique pour eux l’atteinte des 
compétences visées, le respect du curriculum. 
Les problèmes proposés dans les ECR sont des tâches complexes et non de l’application 
simple de savoir-faire. On pourrait donc penser que les enseignants mettent l’accent sur le 
travail de ce type de problèmes en classe, afin de coller aux attentes des ECR. Pourtant, on se 
rend compte que ce n’est pas le cas, comme évoqué au cours de l’analyse des moyens 
d’enseignement. 
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4. Interprétations 
Dans cette section nous discuterons les principales tendances des résultats obtenus, en lien 
avec notre cadre théorique et nos observations de terrain.  
Pour commencer, nous constatons que même si les enseignants semblent se référer au plan 
d’étude et faire la plupart du temps la distinction entre ce dernier et les moyens à leur 
disposition, ils ressentent le besoin de répéter un grand nombre de fois le même type de 
problèmes ou d’exercices sur les outils. Pourtant, les moyens COROME proposant un panel 
large de problèmes dans chaque module – ou thème –, ils ne proposent pas un travail basé sur 
la répétition, mais basé sur la construction des compétences au sein de situations variées. 
Les enseignants interrogés se retrouvent donc dans une situation où ils ont à créer beaucoup 
de matériel autre que simplement des opérations à résoudre. A notre sens, ce besoin peut 
s’expliquer de deux manières. 
Premièrement, par une certaine volonté de drill des enseignants. Ce travail basé sur la 
répétition d’un même type de problème, semble les rassurer quant aux capacités de leurs 
élèves. En effet, dans le contexte social actuel, l’Ecole est constamment remise en question, et 
il est plus facile pour l’enseignant de démontrer l’acquisition des savoirs de base par ses 
élèves que de s’engager sur le terrain des compétences et du raisonnement logique.  
Deuxièmement, comme nous l’évoquions dans la construction de notre grille d’entretien, les 
enseignants sont, pour la plupart, d’anciens « bons élèves ». Les méthodes d’enseignement 
qu’ils ont connues en tant qu’élève leur ayant bien convenues, ils ont pu rester axés sur la 
transmission de connaissances qui reste alors leur but premier. 
Un autre aspect qui nous a marqué est la confusion qui règne autour de la terminologie 
employée. En effet, l’articulation entre compétences du PEV, compétences associées, champs 
mathématiques, notions mathématiques et outils est manifeste. A la limite, le fait de ne pas 
définir exactement de la même manière ce que représente une notion mathématique n’est pas 
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préjudiciable en soit. C’est plus cette articulation qui manque et qui traduit, selon nous, le 
manque de compréhension des objectifs des moyens actuels. Les résultats obtenus nous 
donnent le sentiment que les enseignants ne savent pas bien comment ils sont censés intégrer 
les moyens COROME, ni toutes les possibilités offertes par ces ouvrages qui leur laissent une 
grande liberté. 
Un dernier point qu’il nous paraît important de commenter se situe autour de la notion de 
différenciation. Ce terme employé à tout va dans l’enseignement actuel sert un peu de porte-
drapeau de l’école moderne. A entendre les enseignants, on croirait que si on « fait de la 
différenciation », on travaille de manière adéquate. Or, nous nous sommes aperçus ici que 
« faire de la différenciation » ne signifiait pas souvent pour les enseignants la mise en place de 
divers dispositifs en fonction des niveaux. Alors pourquoi le terme de différenciation est-il 
assimilé au terme d’appui ou de soutien pour élèves en difficultés ? Peut-être parce que 
l’égalité des chances et l’aide aux élèves en difficultés sont les autres leitmotive de 
l’éducation romande actuelle. Quoi qu’il en soit, les possibilités offertes par les moyens 
COROME en matière de différenciation et d’adaptation sont immenses, en lien avec la 
structure de ces moyens. Peut-être justement que le nombre de possibilités effraie les 
enseignants, de par l’investissement nécessaire. 
 
 
5. Conclusion  p. 65 
Loïc VAGNEUX 06/2011 
5. Conclusion 
Au terme de cette recherche ressortent plusieurs tendances qui ne correspondent pas toutes à 
ce que nous avions imaginé. En effet, pour commencer, nous n’avons pas constaté que les 
enseignants interrogés puissent considérer les mathématiques comme une discipline qui 
requièrent uniquement l’enseignement de savoirs scientifiques de base. Les enseignants ont 
tous parlé de recherche ou de travail sur le raisonnement, ce qui montre qu’ils ne sont pas 
focalisés sur les outils et les notions. 
En revanche, s’ils n’écartent pas d’autres aspects de la discipline, les enseignants ont bien 
manifesté une volonté de consacrer beaucoup de temps d’enseignement aux savoirs de base, 
plus précisément aux outils mathématiques. A ce propos, nous avions d’ailleurs émis 
l’hypothèse que certains enseignants privilégiaient un matériel tiré des moyens 
d’enseignement précédents. Cette hypothèse s’est avérée erronée également, mais les résultats 
à ce sujet restent à nuancer. En effet, les enseignants créent beaucoup de matériel destiné au 
drill des outils, et ce matériel est en général construit pour atteindre les mêmes buts que ceux 
qui nous ont poussé à poser cette hypothèse. 
Un aspect des résultats vient cependant nuancer le rapport des enseignants au plan d’études et 
aux moyens : leur façon d’appréhender le nouveau plan d’études romand. En effet, plusieurs 
enseignants ont évoqué le fait qu’il leur paraissait difficile de s’adapter au PER sans 
bénéficier de nouveaux moyens, ce qui est nous paraît pourtant possible. A en croire leurs 
réponses, on peut penser que les enseignants estiment que les moyens actuels ne peuvent pas 
être adaptés au PER, alors même qu’ils avouent ne pas avoir encore étudié ce dernier. 
Pour répondre plus directement à notre question de recherche, nous estimons, au vu des 
résultats, que les enseignants intègrent les moyens actuels à leur pratique, et ce de façon 
prépondérante. En effet, nous avons pu montrer que ceux-ci utilisaient tous les moyens 
COROME et ce pour la majeure partie de leur enseignement. En revanche, comme évoqué 
dans nos interprétations, la création de matériel supplémentaire révèle la volonté de drill des 
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enseignants, qui semblent rassurés quant aux capacités de leurs élèves après répétitions du 
même type de problèmes. Or, dans une optique de développement de compétences, on ne 
devrait pas viser la capacité de l’élève à reproduire une tâche similaire, mais son aptitude à 
sélectionner les ressources utiles à la résolution d’une tâche nouvelle. 
Nous avons également pu relever que certains enseignants évoquaient le fait qu’ils 
« n’arrivent pas à tout faire », ce qui tend à montrer que ceux-ci n’utilisent pas réellement les 
moyens COROME dans l’optique où ils ont été conçus, c’est-à-dire sans chercher à proposer 
tous les problèmes mais en sélectionnant ceux qui sont le plus adaptés à leurs élèves. 
Finalement, nous avons pu observer que les enseignants différencient relativement peu dans 
leur classe, et ne semblent jamais le faire uniquement à l’aide des moyens à leur disposition. 
Ceux-ci sont pourtant très performants dans ce domaine, grâce à leur structure détaillée au 
début de cette recherche.  
Ces éléments que nous avons pu relever nous ont également servi sur un plan personnel. En 
effet, la vision de l’enseignement des mathématiques que l’on développe à la HEP est en lien 
fort avec les situations problème, les activités de recherche, et la construction des séquences 
en fonction des difficultés des élèves. En effet, ces tâches sont celles qui sont travaillées en 
séminaires et en stage. Cette vision s’avère en réalité très différente de celle des enseignants 
en poste, qui mettent nettement l’accent sur des éléments tout à fait autres. En tant 
qu’étudiants, même si nous avions conscience de la nécessité de travailler ces outils 
mathématiques également pour eux-mêmes, nous ne réalisions pas l’importance que peut 
prendre cet aspect des mathématiques. 
On peut expliquer cet écart entre la HEP et le terrain par le fait que les tâches effectuées pour 
la HEP en stage sont toujours liées à la mise en place d’activités de recherche avec les élèves. 
En tant qu’étudiants HEP, on ne met pas réellement en place de dispositifs pour 
l’entraînement des notions, ou la répétition des nouveaux algorithmes, par exemple. Pourtant, 
ce travail est indispensable, dans une certaine mesure. Il ne s’agit ni de travailler uniquement 
sur des problèmes, ni de faire du drill constamment, mais de trouver un équilibre entre ces 
deux aspects de l’enseignement des mathématiques. En ce sens, ce mémoire nous aura permis 
de réaliser que cet équilibre est difficile à trouver, et qu’il requiert une bonne connaissance 
des moyens d’enseignement et du plan d’études en place. 
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Pour prolonger cette recherche, on pourrait s’intéresser à la façon dont les enseignants 
adaptent les moyens à leur enseignement, ainsi que la façon dont ils adaptent leur 
enseignement aux moyens. Il nous faudrait alors nous tourner vers Rabardel13 qui a traité ces 
aspects en didactique professionnelle. 
D’autre part, nous avons évoqué l’adaptation des enseignants à un nouveau plan d’études tout 
en conservant les mêmes moyens d’enseignement, ainsi que l’adaptation à de nouveaux 
moyens tout en conservant le même plan d’études. Il pourrait s’avérer intéressant de vérifier 
les problèmes et les interrogations que posent ces deux situations aux enseignants. On pourrait 
également envisager de vérifier laquelle des deux situations semble la plus compliquée pour 
les principaux acteurs et faire le lien avec leur rapport aux moyens dans ces situations. 
En conclusion, cette recherche nous laisse entrevoir la difficulté pour les enseignants de faire 
bon usage des moyens à leur disposition et qui leur laissent une très grande liberté dans leur 
enseignement. Tous ont cependant la volonté d’aider les élèves et le souci de les préparer au 
mieux à la suite de leur scolarité. Peut-être qu’une formation obligatoire et spécifique aux 
nouveaux moyens, lors de leur sortie, pourra aider les enseignants à mieux cerner l’approche 
proposée. Quoi qu’il en soit, les mathématiques resteront une discipline aussi difficile à 
enseigner qu’à appréhender, et les difficultés seront toujours présentes. A propos de ces 
difficultés, A. Einstein se voulait « rassurant » : « Ne vous inquiétez pas à propos de vos 
difficultés en mathématiques. Je peux vous assurer que les miennes sont encore plus 
grandes. »14. 
 
  
                                                
13 Rabardel, P. (1995). Les hommes et les technologies: approche cognitive des instruments contemporains. Paris: A. Colin. 
14 Do not worry about your difficulties in Mathematics. I can assure you mine are still greater. 
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8. Annexes 
8.1 Grille d’entretien 
Question 1 
Pouvez-vous tout d’abord vous présenter brièvement en précisant votre cycle 
d’enseignement, le nombre d’années d’expérience que vous avez, ainsi que les raisons 
qui vous motivent à enseigner les mathématiques ? 
Question 2 
Pouvez-vous également expliciter la situation de votre établissement en termes de 
nombre d’enseignants en mathématiques et de fonctionnement interne de l’équipe 
pédagogique en place ? 
Question 3 
Définissez votre (vos) classe(s) de mathématiques de cette année du point de vue du 
niveau des élèves, de leur intérêt pour la discipline et du climat en cours de 
mathématiques. 
Question 4 
Comment gérez-vous l’hétérogénéité en mathématiques ? 
Question 5 
Quelles sont, selon vous, les limites de la différenciation dans le(s) degré(s) que vous 
suivez ?  
Question 6 
Au niveau du programme en mathématiques, y a-t-il selon vous des thèmes/sujets qui 
sont plus difficiles à traiter que d’autres, et si oui, lesquels et pour quelles raisons ? 
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Question 7 
Toujours à propos du programme, pouvez-vous me citer de mémoire deux ou trois 
notions travaillées au cours de cette année ? Trouvez-vous difficile d’aborder toutes 
celles qui sont au programme ? 
Question 8 
Dans le cas où vous trouvez difficile/impossible de toucher à tous les thèmes du livre, 
lesquels êtes-vous le plus enclin à écarter, et pourquoi ? 
Question 9 
A propos de votre planification à long terme, sur quels critères la construisez-vous ? 
Question 10 
Concernant la répartition des périodes en mathématiques, on peut distinguer : périodes 
de recherche, périodes d’institutionnalisation, périodes de réinvestissement et périodes 
outils. Cette répartition vous paraît-elle adéquate, et dans quelles proportions 
hebdomadaires la respectez-vous généralement ? 
Question 11 
Quelles sont, selon vous, les forces et faiblesses de la méthodologie COROME ? 
Question 12 
Comment envisagez-vous le passage au plan d’études romand concernant les 
mathématiques ? 
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8.2 Feuille de route 
Thème 2: nombres naturels et opérations 
 
Fil rouge: le compte est bon (ex1) et les livrets 
 
1. Je sais accomplir trois opérations de base ( + , - , x ) 
Base FA FB FC FD Ex 2 Ex5 
Consolidation Série 1-10  Ex16a F7  Per Gelosia 
Perfectionnement F1.1  Ex16b    
 
2. Je sais utiliser des parenthèses 
Base Ex4 FE FF 
Consolidation FG.1   
Perfectionnement Ex8 Ex18 FG.2 
 
3. Je sais faire des calculs réfléchis: 
a) associer des nombres pour faciliter le calcul. 
b) transformer une addition en multiplication. 
Base Ex10 Ex9 Ex11 Ex12 FI Ex13 
Consolidation  F9   Ex20  
Perfectionnement FG.3 FH     
 
4. Je sais reconnaître des écritures équivalentes 
Base Ex14 Ex6 
Consolidation F1.2  
 
5. Ateliers et problèmes (à choix) 
FJ FK Ex3 F2 Ex19 Ex 21 a) Ex 21 b) Ex 22 Ex 23 
 
6. Pour le plaisir 
  Fiche EcoloMath Ex 15 
 
  
Résumé 
Les moyens en mathématiques COROME sont en place dans le canton de Vaud depuis une 
dizaine d’années. Ces moyens, basés une conception socio-constructiviste de l’apprentissage, 
tranchent avec les anciens moyens officiels. Cette recherche, qui s’appuie sur des entretiens 
menés au cycle primaire et au cycle de transition, a pour objectif de comprendre dans quelle 
mesure les enseignants en poste appréhendent ces moyens. Nous avons cherché à savoir si ces 
professionnels de l’éducation connaissaient le positionnement du matériel COROME et 
travaillaient dans ce sens, ou s’ils s’appuyaient sur d’autres moyens correspondant plus à leurs 
conceptions de l’enseignement-apprentissage. Les dispositifs mis en place et les méthodes de 
travail choisies par les enseignants sont détaillées et discutées en lien avec la méthodologie 
officielle romande. 
Notamment, la notion de différenciation qui est tant mise en avant au cours de la formation 
pédagogique vaudoise est-elle mise en pratique dans les classes ? Que signifie différencier en 
mathématiques pour les enseignants ? 
Le rapport des enseignants à leur curriculum est également traité dans ce mémoire. On 
s’intéresse en effet à l’articulation faite par les professionnels entre le plan d’études et les 
moyens à disposition pour atteindre les compétences visées en mathématiques. Les 
enseignants distinguent-ils bien les moyens officiels de leur curriculum ? Se réfèrent-ils au 
plan d’études en vigueur ? 
Nous tentons de répondre à ces questions au sein de ce travail, résultat de l’analyse des 
entretiens semi-directifs menés au près de six enseignants. 
 
Mots clés 
Moyens – Mathématiques – Curriculum – Différenciation – Socio-constructivisme – 
Problèmes 
 
